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1 Johdanto  
Koulukiusaaminen on eräs merkittävimmistä koululaisten sosioemotionaalista kehi-
tystä sekä psyykkistä hyvinvointia uhkaavista tekijöistä, mikä asettaa yhteiskunnalle 
mittavia haasteita lasten ja nuorten tasapainoisen kasvun ja kehityksen turvaamiseksi 
(Saarento, 2015, 10–11; Hamarus, 2012, 88–90). Kiusaaminen voi vaikuttaa lasten ja 
nuorten psykososiaaliseen hyvinvointiin niin tapahtumien välittömässä yhteydessä 
kuin pidemmälläkin aikajänteellä (esim. Salmivalli, 2002, 19–23). Koulukiusaamisen 
yhteydessä ilmeneviä psyykkisiä sekä sosiaalisia ongelmia kartoittavien tutkimusten 
perusteella kiusaamisilmiötä voidaan pitää merkittävänä kehityksellisenä riskitekijänä 
sekä kiusaamisen kohteeksi joutuneille (Reijntjes, Kamphuis, Prinzie & Telch, 2010; 
Ttofi, Farrington, Lösel & Loeber, 2011) että kiusaajille itselleen (Ttofi, Farrington & 
Lösel, 2012). Kiusattujen ja kiusaajien ohella kiusaamisella on katsottu olevan haital-
lisia vaikutuksia myös sitä sivusta seuraavien lasten mielenterveyteen (Rivers, Poteat, 
Noret, & Ashurst, 2009). 
 
Kiusaamistapahtumiin liittyviä omakohtaisia kokemuksia on tutkimusten mukaan 
merkittävällä osalla perusopetukseen osallistuvista oppilaista: arviolta jopa 10–15 pro-
senttia kokee joutuvansa kiusatuksi useita kertoja kuukaudessa ja 7–10 prosenttia vii-
koittain. Kiusaajaosapuolten kokemuksia vastaavat osuudet ovat 5–10 prosenttia ja 3–
5 prosenttia (Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportti, 2017, 20). Lisäksi on huomi-
oitava, että koulukiusaaminen ja siihen liittyvä vahingollinen vuorovaikutus saattaa 
koskettaa monin erilaisin tavoin vielä huomattavasti suurempaakin osaa koulujemme 
oppilaista (Hamarus, 2012, 9; Salmivalli, 2010; Salmivalli, 1998, 46).  
 
Koulukiusaaminen on erilaisin tavoin vaikuttanut myös minun sekä läheisteni hyvin-
vointiin. Henkilökohtaista elämääni koskettaneiden tapausten ohella olen törmännyt 
tähän lasten ja nuorten elämää varjostavaan ilmiöön toistuvasti myös toimiessani va-
paaehtoisena kriisipuhelimen sekä verkkopalvelun päivystäjänä. Kokemukseni ja koh-
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taamiseni ovat johdattaneet pohtimaan sitä, kuinka erilaisia kokemuksia ja monenlai-
sia merkityksiä kiusaamistapauksiin voi liittyä. Tämä puolestaan on vaikuttanut kiin-
nostukseeni lähteä tutkimaan tätä sosiaaliseen vuorovaikutukseen kietoutuvaa ilmiötä 
tarkemmin.  
 
Tehokasta puuttumista koulukiusaamiseen painotetaan asiantuntijoiden lausunnoissa 
sekä koulukiusaamista käsittelevässä kirjallisuudessa toistuvasti. Kuitenkin tämän so-
siaalisten suhteiden monitasoiseen vuorovaikutukseen kietoutuvan ja usein piiloisen 
ilmiön tunnistaminen sekä siihen puuttuminen ovat osoittautuneet haastaviksi tehtä-
viksi koulujen arjessa työskenteleville aikuisille. Selkeitä ja tehokkaita toimintamal-
leja pyritään kehittämään ongelman ratkaisemiseksi. (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 
2017; Mäntylä, Kivelä, Ollila & Perttola, 2013, 122–126; Hamarus, 2012, 27–29; Sal-
mivalli, 2003, 44–54.) 
 
Lainsäädäntömme sekä kansainväliset yleissopimukset velvoittavat kaikkia aikuisia ‒ 
erityisesti koulujen kaltaisissa kasvatuksellisissa ympäristöissä työskenteleviä ‒ toimi-
maan oppilaiden turvallisuuden sekä hyvinvoinnin edistämiseksi (Hamarus, 2012, 85–
91; Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportti, 2017, 10–14; Mäntylä ym., 2013, 36–
41). Kiusaamista vastustamaan pyrkivästä lainsäädännöstä ja sopimuksista, lukuisista 
koulukiusaamisen ehkäisemiseen tähtäävistä julkisista puheenvuoroista sekä tutki-
mustietoon perustuvista interventio-ohjelmista huolimatta kiusaaminen leimaa edel-
leen valitettavan monen koululaisen elämää. 
 
Kiusaamista1 pidetään hyvin vanhana ilmiönä. Sen systemaattinen tutkimus vasta 
1970-luvun lopussa pohjoismaisten aggressiotutkijoiden toimesta (esim. Hamarus & 
Kaikkonen, 2011; Salmivalli, 1998, 5–6). Koulukiusaamista on mahdollista hahmottaa 
                                                 
 
1 Kiusaaminen-termillä viittaan tässä työssä koululaisten vertaissuhteissa tapahtuvaan koulukiusaami-
seen aihetta koskevassa tutkimuskirjallisuudessa (esim. Salmivalli, 1998, 30, Olweus 1992, 15) käy-
tettyä terminologiaa mukaillen. 
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ja tutkia hyvin vaihtelevista tieteellisistä paradigmoista käsin, jolloin päädytään eri-
laisten teoreettismetodologisten viitekehysten avulla tuotettuihin tieteellisiin represen-
taatioihin ilmiöstä (Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportti, 2017, 15–16; Schott & 
Søndergaard, 2014b, 2–12). Kiusaamista koskevaa tutkimusta on tuotettu valtavat 
määrät, mutta valtavirtatutkimuksen2 fokus on jäänyt valitettavan kapea-alaiseksi, tut-
kijoiden keskittyessä koulukiusaamisen ilmenemismuotojen ja yleisyyden, kiusaami-
selle altistavien ja siltä suojaavien yksilöllisten tekijöiden sekä kiusaamisesta mahdol-
lisesti seuraavien haittavaikutusten kartoittamiseen määrällisiä menetelmiä hyödyn-
täen (Hamarus & Kaikkonen, 2008; Hamarus & Kaikkonen, 2011; Horton, 2016a; 
Horton, 2016b; Horton & Forsberg, 2015, Thornberg, 2015; Søndergaard, 2014a, 389; 
Schott, 2014a, 24–27; Patton, Hong, Patel & Kral, 2017).  
 
Keskityn tässä työssä erityisesti pohjoismaiseen kiusaamistutkimukseen, sillä se on 
vaikuttanut valtavirtaukseksi muodostuneeseen kiusaamistutkimuksen linjaan niin 
kansainvälisellä (esim. Schott & Søndergaard, 2014b, 2) kuin kansallisellakin tasolla 
(esim. Lagerspetz, Björkqvist, Berts & King, 1982; Salmivalli, 1996, 5–6). Näkemyk-
seni mukaan vallalla olevan tutkimusparadigman tieteellinen representaatio kiusaami-
sesta on tarkkarajaisine käsitteenmäärittelyineen selvästi havaittavissa suomalaisessa 
yhteiskunnallisessa keskustelussa koulukiusaamisesta: tieteellisten keskusteluareenoi-
den ohella ne näkyvät niin aihetta koskevissa virallisissa asiantuntijoiden selvityksissä 
(esim. Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportti, 2017) kuin vähemmän virallisissa 
julkisissa koulukiusaamista koskevissa keskusteluissa (esim. A2 studiokeskustelu, 
2014). 
 
Tämän tutkimuksen teoreettismetodologisena lähtökohtana toimiva sosiaalinen kon-
struktionismi mahdollistaa ilmiön tarkastelun monitasoisten sosiaalisten ja kulttuuris-
ten merkitysten näkökulmasta. Sosiaalisten ilmiöiden tieteelliseen tutkimukseen liittyy 
                                                 
 
2 Termillä valtavirtatutkimus viittaan tässä työssä kiusaamistutkimuksen kenttää alusta saakka hallin-
neeseen yksilöpsykologian tutkimusmenetelmiin ja tarkkarajaiseen käsitteen määrittelyyn nojaavaan 
tutkimusparadigmaan, jonka keskeisimpiin vaikuttajiin kuuluu pohjoismaisen kiusaamistutkimuksen 
pioneerina tunnettu Dan Olweus. 
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sosiaalisen konstruktionismin periaatteiden mukaisesti ilmiöiden historiallisuuden 
ymmärtäminen osana ilmiötä koskevia representaatioita.  Pyrin kiusaamiskäsitteen 
historiallisuutta tarkastellessa kiinnittämään huomiota siihen, että psykologisten ja so-
siaalisten ilmiöiden tieteellinen tutkimus tuloksineen on omalta osaltaan mukana muo-
dostamassa sitä sosiaalista vuorovaikutuksellista todellisuutta, jonka ilmiöitä sen 
avulla pyritään tutkimaan (Gergen, 1973; Burr, 2015, 15–16). Lähestyn tässä tutki-
muksessa aikaisempaa tieteellistä koulukiusaamistutkimusta osana tutkimukseni so-
siokulttuurista kontekstia. Tarkoituksenmukaista ei siten ole referoida tutkimusten tu-
loksia sinänsä, vaan keskittyä hahmottamaan sekä kotimaassa että kulttuurisessa lähi-
piirissämme tuotettua koulukiusaamistutkimusta siihen vaikuttaneiden erilaisten para-
digmojen ja kiusaamisilmiöön liitettyjen käsitteiden sekä varsinaisten ilmiötä koske-
vien käsitteenmäärittelyiden näkökulmasta.  
 
Vuosikymmenten saatossa niin kansainväliseen kuin kotimaiseen kiusaamistutkimuk-
seen sekä kiusaamista koskevaan yhteiskunnalliseen keskusteluun on vakiintunut tie-
teelliseen määrittelytapaan (kts. 9–12) perustuva representaatio koulukiusaamisesta. 
Hamaruksen ja Kaikkosen (2011) mukaan tietyt kriteerit täyttävä tarkkarajainen mää-
ritelmä on ilmiön tieteellisen tutkimuksen näkökulmasta tarpeellinen mutta samalla 
ongelmallinen, sillä heidän mukaansa se ei välttämättä tavoita ilmiötä sellaisena kuin 
se vaihtelevissa arjen sosiaalisissa tilanteissa ilmenee. Kiusaamisen tutkimuskentällä 
on etenkin 2000-luvun aikana alettu esittää kriittisiä huomioita kiusaamisen valtavir-
tatutkimukselle tyypillisen käsitteenmäärittelyn validiteettia sekä koulukiusaamisen il-
miöstä pääasiassa määrällisin menetelmin tuotetun tiedon suvereenia asemaa kohtaan 
(Horton, 2016a; Thornberg, 2015; Søndergaard, 2014a, 389; Schott, 2014a, 24–27; 
Hamarus & Kaikkonen, 2011). Schottin (2014a, 25) mukaan kiusaamistutkimuksen 
kentän homogeenisyys edesauttaa vallitsevan näkökulman ylläpitämistä tukahdutta-
malla tehokkaasti sitä koskevat kriittiset huomiot. Tällöin kiusaamisilmiötä ymmärre-
tään ja sitä lähestytään ainoastaan tieteellisessä keskustelussa vallalla olevan tutkimus-
paradigman tuottaman representaation mukaisesti (Horton, 2016b). Tämä puolestaan 
voi olla ongelma, sillä tehokkaasti kohdennettu vaikuttaminen kiusaamisen kaltaisiin 
ilmiöihin edellyttää niiden laaja-alaista ja syvällistä ymmärtämistä (Hamarus, 2006, 
14; Hamarus & Kaikkonen, 2011).  
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Edellä esitetty kriittinen näkökulma kiusaamistutkimuksessa vallalla olevaa tutkimus-
paradigmaa sekä sille tyypillistä käsitteenmäärittelyä kohtaan ovat vaikuttaneet myös 
tämän tutkimuksen muotoutumiseen, kirvoittaen pohdintoja siitä, millaista tietoa kiu-
saamisesta on suomalaisen, lähinnä määrälliseen tieteelliseen näyttöön perustuvan tut-
kimuksen puitteissa tuotettu – tai millaista tietoa vallitsevan tieteellisen tutkimuspara-
digman myötä kiusaamisilmiöstä on mahdollisesti jäänyt tuottamatta. Tämän työn 
puitteissa en pyri esittämään kaikenkattavaa määritelmää koulukiusaamisilmiöstä tai 
sen erilaisista ilmenemismuodoista, vaan tutkimukseni tavoitteena on perehtyä ky-
seistä ilmiötä käsittelevän keskustelun puitteissa sosiaalisesti ja kulttuurisesti jaettui-
hin merkityksiin, niiden tuottamisen sekä uusintamisen prosesseja tarkastellen.  
 
Työssäni lähestyn koulukiusaamisilmiötä suomenkielisessä valtamediassa tuotetun 
verkkokeskusteluaineiston avulla, jota tarkastellaan sosiaalisen konstruktionismin teo-
reettiseen viitekehykseen nojautuvaa diskursiivista tutkimussuuntausta soveltaen. Lä-
hestymistapani teoreettismetodologinen lähtökohta mahdollistaa ilmiön tarkastelun, 
joka ei rajoitu aikaisemman tutkimuksen representaatioihin tai valmiiksi annettuihin 
määritelmiin koulukiusaamisilmiöstä. Tutkimukseni näkökulmasta koulukiusaamisil-
miötä on mahdollista sekä perusteltua pyrkiä hahmottamaan uudelleen, sillä valtavir-
tatutkimuksen fokuksen ulkopuolella olevat kulttuuriset jäsennykset ja merkityksen-
annot ovat vuosikymmenten ajan jääneet yksilöpsykologisista lähtökohdista vuorovai-
kutusta tarkastelemaan pyrkivän tutkimusparadigman varjoon. (Horton, 2016b; Thorn-
berg, 2015; Horton & Forsberg, 2015; Schott & Søndergaard, 2014b, 2.)  
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2 Koulukiusaaminen ilmiönä 
Tässä luvussa lähestyn tutkimukseni aihetta, koulukiusaamisilmiötä, sellaisena kuin se 
näyttäytyy aihetta käsittelevässä tieteellisessä tutkimuksessa sekä aiheeseen liittyvässä 
laajemmassa yhteiskunnallisessa keskustelussa. Tutkimukseni aihepiirin esittelyn 
ohella tämän luvun tarkoituksena on hahmottaa suomalaista koulukiusaamiskeskuste-
lua pääpiirteittäin, koska se on merkittävä osa sitä kulttuurisen keskustelun virtaa, josta 
aineistoni olen hankkinut ja johon tutkimukseni analyyttisine päätelmineen lopulta liit-
tyy. 
 
Koulukiusaamisen yhteiskunnallinen ja tieteellinen representaatio kulkevat rinnakkain 
vuorovaikutuksessa keskenään: kun paljon julkisuutta saaneet kiusaamistapaukset tai 
muuten kiusaamisen problematiikkaan kytkeytyvät väkivaltaiset tragediat nostavat ai-
heen yhteiskunnallisen keskustelun keskiöön, on tavallista, että selvitystyöryhmiä pe-
rustetaan ja tutkimusresursseihin panostetaan (esim. Schott, 2014b, 185). Toisaalta 
empiirinen tutkimus ja tieteellinen tieto näkyvät usein myös tieteen ulkopuolisissa yh-
teiskunnallisissa yhteyksissä (Potter, 1996, 153–159). Vallalla olevaa tieteellistä rep-
resentaatiota edustavien asiantuntijoiden toistuva esiintyminen julkisen keskustelun 
areenoilla on omiaan vahvistamaan vallalla olevia käsityksiä asiantiloista, mikä puo-
lestaan voi edelleen hankaloittaa kyseisten näkemysten kyseenalaistamista (Potter, 
1996, 158–162; Juhila, 2016a, 170–173; Jokinen, 2016a, 350–356). Määrällisessä val-
tavirtatutkimuksessa vakiintuneen aseman saavuttaneesta kiusaamisen määritelmästä 
(kts. 9) huolimatta kiusaamistutkijoiden keskuudessa ei varsinaisesti ole konsensusta 
koulukiusaamisilmiön yksiselitteisestä määritelmästä tai edes siitä, onko tästä moni-
muotoisesta ja muuntautumiskykyisestä sosiaalisesta ilmiöstä ylipäänsä mahdollista 
tuottaa tarkkarajaista, kaikkea koulussa – saati muissa ympäristöissä – oppilaiden vä-
lisissä vertaissuhteissa tapahtuvaa kiusaamista kattavaa määritelmää (Schott, 2014a, 
24). Käsitteenmäärittely ei ole yksiselitteistä, sillä siihen liittyvät haasteet heijastelevat 
usein erilaisten tieteenfilosofisten paradigmojen välisiä näkemyseroja, joita käsittelen 
hieman tarkemmin tutkimukseni teoreettismetodologisten lähtökohtaoletusten yhtey-
dessä (luvussa 3).  
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Kiusaamisilmiöön liittyvän tieteellisen tutkimuksen ja vaikuttamisen näkökulmasta 
käsitteenmääritteleminen on erityisen keskeisessä asemassa. Yhtenäinen määritelmä 
näyttäytyy välttämättömänä etenkin valtavirtatutkimukselle tyypillisen tieteelliseen 
näyttöön perustuvan määrällisen tutkimuksen, tiedonkeruun sekä kansainvälisten- että 
pitkittäistutkimusten tulosten vertailukelpoisuuden näkökulmasta (Søndergaard, 
2014a, 389; Schott, 2014a, 24–27; Hamarus & Kaikkonen, 2011). Tieteellisen tutki-
muksen lähtökohtien lisäksi ilmiön määrittelemistä pidetään merkittävänä myös käy-
tännön tilanteiden kannalta, jotta koulukiusaaminen olisi mahdollista erotella oppilai-
den välisistä satunnaisista konflikteista ynnä muusta väkivaltaisesta, aggressiivisesta 
tai muuten epätoivotusta sosiaalisesta käyttäytymisestä koulussa. (Salmivalli, 1998, 
29–34; Salmivalli, 2003, 10–12; Hamarus & Kaikkonen, 2011.) Ajatellaan, että kiu-
saamisilmiön lähestyminen ja siihen puuttuminen kouluyhteisöjen arjessa on tehok-
kaampaa, mikäli yhteisön kaikilla jäsenillä on jotenkin määritelty ja yhdenmukainen 
käsitys ilmiöstä (Macklem, 2003, 5; Hamarus & Kaikkonen, 2011).  
 
Kiusaamista ja koulukiusaamista on lähestytty hyvin erilaisista tieteellisen tutkimuk-
sen perspektiiveistä käsin, joiden parissa sovelletuissa kiusaamisen määritelmissä 
yleensä toistuvat vaihtelevin painotuksin erilaiset kiusaamista kuvailevat piirteet, ku-
ten: 1) kiusaamisen ilmenemismuodot, 2) tapahtumien toistuvuus ja pitkäkestoisuus, 
3) tietoisuus ja tahallisuus, 4) valtaepätasapaino tekijän ja kohteen välillä, 5) kiusaa-
minen sosiaalisena suhde- ja ryhmäilmiönä, 6) kiusaamista provosoivat tekijät, ja 7) 
subjektiivinen kokemus kiusaamisesta (mm. Herkama, 2012, 20–21; Hamarus & 
Kaikkonen, 2011).  
 
Yleismaailmallisen tai lopullisen määritelmän muotoileminen kiusaamisilmiöstä on 
osoittautunut erittäin haastavaksi, jopa mahdottomaksi, tehtäväksi. Kiusaaminen ja sen 
tutkiminen tapahtuvat ympäristöissä, joiden kansalliset, kulttuuriset ja kielelliset eri-
tyispiirteet vaikuttavat siihen, mitä kiusaaminen on tai miten se käsitteellistetään 
(Schott, 2014a, 24, Hamarus & Kaikkonen, 2011). Tutkijan tehtävänä on siten ymmär-
tää kiusaaminen sosiaalisesti ja historiallisesti muotoutuvana ja muuttuvana ilmiönä, 
jonka konstruointiin myös tutkijat omilla valinnoillaan osallistuvat (Smith, Cowie, 
Olafsson & Liefooghe, 2002). 
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Tämän tutkimuksen näkökulmasta aikaisempi tieteellinen tutkimus sekä siinä esiinty-
vät kiusaamisen määritelmät huomioidaan ensisijaisesti osana sitä kielellistä ja kult-
tuurista kontekstia, jossa kiusaamisilmiötä tuotetaan. Tästä näkökulmasta pyrin siis 
hahmottamaan, millaisena ilmiönä koulukiusaaminen näyttäytyy kotimaisessa tutki-
muksessa sekä siihen läheisessä yhteydessä olevassa pohjoismaisessa tutkimusperin-
teessä.  
 
2.1 Koulukiusaaminen tieteellisen tutkimuksen kohteena 
Tässä luvussa tavoitteenani on hahmottaa, millaisena ilmiönä kiusaamista on jo lähes 
kuudenkymmenen vuoden ajan pohjoismaisessa tutkimuksessa lähestytty. Erityisesti 
kiinnitän huomioni aihetta koskevan suomalaisen tieteellisen tutkimuksen antiin, sillä 
sen aikaansaannokset näkyvät selvästi suomalaisessa yhteiskunnallisessa keskuste-
lussa kiusaamisesta (esim. Opetus- ja kulttuuriministeriön tiedote, 2017). Pitkälti mää-
rällisiin menetelmiin perustuvien tutkimustulosten yksityiskohtaisen läpikäymisen si-
jaan tämän työn kannalta olennaista on tarkastella niitä tapoja, joiden avulla kiusaa-
misilmiötä on tieteellisen tutkimuksen parissa representoitu. 
 
Lähden liikkeelle pohjoismaisen kiusaamistutkimuksen alkulähteiltä, joista muodos-
tuneet pohjavirtaukset vaikuttavat edelleen vallalla olevan koulukiusaamistutkimuk-
seen (Horton, 2016a, Horton, 2016b; Horton & Forsberg, 2015; Thornberg, 2015; 
Schott & Søndergaard, 2014b, 2). Tämän jälkeen esittelen pääpiirteissään suomalaista, 
ryhmäilmiöitä painottavaa tutkimussuuntausta, jonka vaikutukset yltävät interventioi-
den myötä useimpien suomalaisten koulujen arkeen (Sainio, 2014, 3). Seuraavaksi siir-
ryn tarkastelemaan sosioekologisen viitekehyksen näkökulmaa, joka on avartanut tut-
kimuksen fokusta yksilöiden ja kontekstien välisen monitasoisen vuorovaikutuksen 
suuntaan (Horton, 2016a; Thornberg, 2015). Sosioekologisen suuntauksen vaikutukset 
näkyvät suomalaisissa tutkimuksissa, joissa tarkastellaan koko koulua kiusaamisil-
miön vuorovaikutuksellisena kontekstina (Saarento, Garandeau & Salmivalli, 2015; 
Saarento, Boulton & Salmivalli, 2015). Kartoitan lopuksi vielä kotimaisen laadullisen 
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tutkimuksen näkökulmasta koulukiusaamista koskevia käsityksiä osana koulu- ja op-
pilaskulttuuria (Teräsahjo & Salmivalli, 2001; Teräsahjo & Salmivalli, 2003; Hamarus 
& Kaikkonen, 2008; Ukskoski, 2013; Herkama, 2012). 
 
2.1.1 Aggressiotutkimus suunnannäyttäjänä 
Systemaattisen koulukiusaamistutkimuksen katsotaan alkaneen 1970-luvulla pitkälti 
pohjoismaisten tutkijoiden aloitteesta (Salmivalli, 1998, 5; Smith & Brain, 2000). Var-
haisen kiusaamistutkimuksen fokuksessa oli kiusaaminen yksilön aggressiivisena 
ominaisuutena, jonka katsottiin olevan melko pysyväisluontoinen käyttäytymismalli 
(Salmivalli, 2010). Tämän yksilön näkökulmasta kiusaamista lähestyvän tutkimustra-
dition mielenkiinnon kohteena ovat olleet aggressiivisesti käyttäytyvien sekä aggres-
sion kohteeksi valikoituneiden yksilöiden ominaisuudet, kuten persoonallisuuden piir-
teet, sekä näiden ominaisuuksien mahdolliset yhteydet kiusaamisilmiöön (Horton, 
2016a, Schott & Søndergaard, 2014b, 5–6; Schott, 2014a, 27–30). 
 
Yksilöpsykologiasta lähteviä kiusaamiskäyttäytymisen selitysmalleja alettiin 1990-lu-
vulla hahmottaa hieman erilaisesta näkökulmasta, kun tarkastelun fokus siirtyi aggres-
siivisen käyttäytymisen funktioihin. Tahallinen, ilman provokaatiota ilmenevä kiusaa-
minen, erotettiin reaktiivisesta aggressiosta. Tämän seurauksena kiusaamista alettiin 
tutkia proaktiivisena aggressiona ‒ tarkemmin ottaen sen eräänä alalajina ‒ jolloin kä-
sitys kiusaajista sekä kiusaamisen taustalla vaikuttavista motiiveista alkoi hahmottua 
yksilöllisten piirteiden sijasta yksilön tavoitteellisena, sosiaalisen kontekstiin, statuk-
seen ja dominanssihierarkiaan kietoutuvana toimintana. (Salmivalli, 2010.) 
 
Pohjoismaisen kiusaamistutkimuksen pioneerina tunnettu psykologian professori Dan 
Olweus (1992, 14–15) on muotoillut määritelmän koulukiusaamisesta, jonka mukaan 
”Yksilöä kiusataan tai hän on kiusaamisen uhri, jos hän on toistuvasti tai pidempään 
alttiina yhden tai useamman muun henkilön negatiivisille teoille.” Negatiivinen teko 
on hänen mukaansa kyseessä silloin, kun joku tahallisesti tuottaa tai yrittää tuottaa 
toiselle vammoja tai epämiellyttävän olon (mts. 14–15). Kyseisen kiusaamisen määri-
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telmä on ajansaatossa vakiintunut tutkimuskentällä, etenkin ilmiön yleisyyttä kartoit-
tavien määrällisen tiedonkeruun menetelmiä hyödyntävien kiusaamistutkijoiden käy-
tössä. Schottin ja Søndergaardin (2014b, 2) mukaan näistä lähtökohdista katsotaan 
muodostuneen edelleen kansainvälisen kiusaamistutkimukseen vaikuttava tutkimus-
suuntaus, joka pohjautuu yksilöpsykologiseen ihmiskuvaan sekä kvantitatiivisin me-
netelmin tuotettuun laajaan yleistettävyyteen tähtääviin tutkimustuloksiin. 
 
Yksilöön, yleensä kiusaajaan tai kiusattuun, johdettujen potentiaalisten syiden ohella 
tutkimuksen avulla on pyritty kartoittamaan koulukiusaamisesta mahdollisesti johtu-
via seurauksia. Tietoa kiusaamisesta on usein kerätty kyselylomaketutkimuksina, 
joissa tutkittu ilmiö on tutkittavalle valmiiksi määritelty. Tällaisen tutkimusasetelman 
ongelmaksi on esitetty, ettei tutkimusten perusteella pystytä erottelemaan psykologis-
ten tekijöiden kausaalista järjestystä, jolloin analyysit jäävät usein korrelaatioiden tar-
kastelun tasolle. (Swearer & Hymel, 2015; Hong & Espelage, 2012; Mathiassen, 2014, 
355–356.) 
  
Aggressiivisen käyttäytymisen näkökulmasta tarkasteltuna on luontevaa kiinnittää 
huomiota myös erilaisiin kiusaamisen ilmenemismuotoihin, eli niihin negatiivisen 
käyttäytymisen muotoihin, joilla kiusaamisen kohdetta pyritään vahingoittamaan 
(Olweus, 1992, 15; Salmivalli, 1998, 35–36). Yllä mainitussa Olweuksen (1992, 14–
15) kiusaamisen määritelmässä negatiivisilla teoilla tarkoitetaan tahallista vammojen 
tai epämiellyttävän olon tuottamista tai tuottamisen yrittämistä toiselle, mikä voi ta-
pahtua sanoja, eleitä, fyysistä kontaktia, ryhmästä sulkemista tai toisen toiveisiin koh-
distuvaa välinpitämättömyyttä hyödyntäen. Olweuksen (1992, 15) mukaan voimasuh-
teiden epätasapaino on kiusaamistilanteessa merkittävä tekijä, sillä se tukee negatiivi-
sia tekoja sekä heikentää kiusatun mahdollisuuksia puolustautua. 
 
2.1.2 Koulukiusaaminen kollektiivisena aggressiona 
Kiusaamistutkimuksen käynnistyessä 1970-luvulla ruotsalainen koululääkäri Peter 
Paul Heinemann otti julkisesti kantaa havaitsemaansa ryhmätoimintana ilmenevään 
koulukiusaamiseen (ruots. mobbning), joka kohdistui ryhmän ulkopuolelle jääneeseen 
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yksilöön. Heinemannin (1972, 9–10) mukaan kiusaaminen tulee ymmärtää ryhmän 
kollektiivisena ja aggressiivisena häirintänä, joka kohdistuu sitä jollain tapaa provo-
soivaan yksilöön tai yksilöihin. Heinemann kiinnitti erityistä huomiota kiusaamisen 
sosiaaliseen kontekstiin sekä siihen liittyviin ryhmäprosesseihin, kuten ryhmäpainee-
seen, hyväksytyksi tulemisen ja syrjinnän mekanismeihin sekä ryhmässä ilmenevään 
yhdenmukaisuuden tarpeeseen (mts. 9–10). Heinemannin esille nostama sosiaalisen 
kontekstin merkitystä painottava näkökulma jäi tuolloin kuitenkin yksilöpsykologi-
sesta aggressiotutkimuksesta kehittymään alkaneen kiusaamistutkimuksen valtavir-
tauksen varjoon. (Hamarus & Kaikkonen, 2011; Schott, 2014a, 23; Horton, 2016a; 
Smith ym., 2002.)  
Suomalaisen kiusaamistutkimuksen juuret ovat Kirsti Lagerspetzin ja Kaj Björkqvistin 
johtaman Turun yliopiston ja Åbo Akademin 1980-luvulla tehdyssä aggressiotutki-
muksessa (Salmivalli, 1998, 5). Varhaisessa suomalaisessa koulukiusaamista käsitte-
levässä tutkimuksessa ilmiötä lähestyttiin ryhmän jäsenten välisiin suhteisiin perustu-
vana kollektiivisena aggressiona (Lagerspetz ym., 1982). Uraauurtavat suomalaiset 
tutkimukset suoran ja epäsuoran aggression parissa ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, 
että pojille tyypillisinä pidettyjen suorien aggressiivisten käyttäytymismuotojen rin-
nalla kiusaamistutkimuksessa alettiin kiinnittää huomiota myös erityisesti tyttöjen kes-
kuudessa tapahtuvaan, sosiaalisiin suhteisiin kytkeytyvään, epäsuoraan aggressioon 
(Smith ym., 2002; Salmivalli, 1998, 35–36).   
 
Ryhmänäkökulma alkoi yhä enenevissä määrin kiinnostaa kiusaamistutkijoita 1990-
luvulla, jolloin ruotsalainen kiusaamistutkija Anatol Pikas (1990) tarkasteli kiusaa-
mista Heinemannin tapaan ryhmäväkivaltana. Pikasin (mts. 56–57) määritelmän mu-
kaan koulukiusaamisella tarkoitetaan ”-- tietoista, ei-laillistettua, fyysistä tai psyyk-
kistä hyökkäystä ja/tai yhteisöstä poissulkemista, minkä kohdistaa heikossa asemassa 
olevaan yksilöön ryhmä, jonka jäsenet vahvistavat keskinäisessä vuorovaikutuksessa 
toistensa käyttäytymistä --”. Hänen näkemyksensä mukaan syyt koulukiusaamiseen 
löytyvät ryhmän dynamiikasta ja erityisesti kolmen tekijän (sosiaalisen vahvistamisen, 
dissonanssin sekä viholliskuvan) yhteisvaikutuksista ryhmän käyttäytymiseen (mts. 
68–80).    
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2.1.3 Koulukiusaaminen ryhmäilmiönä 
Kotimainen kiusaamistutkimus keskittyi 1990-luvun loppua kohden ryhmäilmiöiden 
tarkasteluun. Turun yliopistossa ja Åbo Akademissa Christina Salmivallin sekä hänen 
tutkijakollegoidensa toimesta alkunsa sai uraauurtava suomalainen koulukiusaamis-
tutkimuksen linja (Salmivalli, Lagerspetz, Björkqvist, Österman, & Kaukiainen, 
1996). Salmivalli ja hänen tutkimusryhmänsä ovat kehittäneet sekä suomalaista että 
kansainvälistä koulukiusaamistutkimusta, jossa kiusaaminen alettiin käsittää kiusaaja-
kiusattu -suhdetta laajempana vertaisten keskuudessa tapahtuvana ryhmäilmiönä 
(Smith, 2016, 5; Salmivalli, 1998, 34). Heidän tutkimustensa fokuksessa ovat kiusaa-
jan ja kiusatun roolien ohella kiusaamista sivusta seuraavien oppilaiden erilaiset roolit, 
joita ovat kiusaamiseen osallistuvat apurit, kiusaamisesta positiivista ja kannustavaa 
palautetta antavat vahvistajat, kiusaamistilannetta passiivisesti sivusta seuraavat ulko-
puoliset ja kiusatun tueksi asettuvat puolustajat (Salmivalli, ym., 1996; Salmivalli, 
1998, 52).  
 
Salmivalli (1998, 29) lähestyy koulukiusaamista proaktiivisen aggression muotona, 
jossa yksilön sisäisen aggressiotilan sijaan korostuu kiusaamistilanteen sosiaalinen 
luonne. Hänen mukaansa kiusaaminen tapahtuukin usein suhteellisen pysyvässä sosi-
aalisessa ryhmässä, kuten koululuokassa, jossa se kietoutuu ryhmän jäsenten välisiin 
sosiaalisiin suhteisiin (Salmivalli, 1998, 33). Hänen näkemyksensä mukaan koulukiu-
saamisella voidaan viitata hyvin monenlaisiin väkivallan ja loukkaamisen muotoihin, 
joiden avulla saatetaan pyrkiä välineellisesti esimerkiksi muiden huomion, statuksen, 
maineen ja vallan tavoitteluun (Salmivalli, 2003, 30–31; Salmivalli, 1998, 39–40). 
 
Salmivallin (2003, 11) mukaan ”Kiusaamisella tarkoitetaan yhteen ja samaan oppi-
laaseen toistuvasti kohdistuvaa tahallisen vihamielistä käyttäytymistä”. Tapahtumien 
toistuvuuden ja tahallisuuden kriteerien lisäksi olennaisena pidetään osapuolten välillä 
vallitsevaa epätasaväkisyyttä suhteessa joihinkin ominaisuuksiin tai resursseihin, 
minkä puolestaan katsotaan mahdollistavan vallan tai voiman väärinkäytökset (mts. 
11). Vaikka kiusaamista tarkastelevan suomalaisen tutkimuslinjan painopiste siirtyi 
ryhmädynaamisten tekijöiden ja prosessien tarkasteluun, hyödynnettiin tutkimuksissa 
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edelleen kiusaamisen määritelmää, jossa painottuvat pitkälti samat kriteerit kuin 
Olweuksen (1992, 14–15) muotoilemassa määritelmässä (kts. 9).  
 
Kotimaisen valtavirtatutkimuksen mielenkiinnon kohteena ovat 2000-luvulla olleet 
oppilaiden vertaissuhteiden ryhmädynamiikka sekä siihen vaikuttavat mekanismit 
suhteessa kiusaamiskäyttäytymiseen. Ryhmätoimintaa on tarkasteltu erilaisten emoo-
tioiden, asenteiden sekä motivaatioiden ohjailemien roolien näkökulmasta, joiden mu-
kaiset piirteet puolestaan vuorovaikuttavat koululuokassa vallitsevien ryhmänormien 
kanssa (Salmivalli, 2010; Kärnä, Voeten, Poskiparta & Salmivalli, 2010). Tutkimusten 
mukaan sivustaseuraajien toiminnalla ja palautteella on katsottu olevan merkittäviä 
vaikutuksia kiusaamisen etenemisen, jatkumisen tai päättymisen kannalta (Salmivalli, 
2010; Kärnä ym., 2010). Tutkimuksen avulla on pyritty selvittämään erilaisia yksilö-
tasolla, vertaissuhteissa ja ryhmätasolla sivustaseuraajien toimintaan vaikuttavia teki-
jöitä (Salmivalli, 2010). Tutkimusta on lisäksi suunnattu luokka- ja koulutason kon-
tekstuaalisiin tekijöihin, jolloin oppilaiden välisen vuorovaikutuksen ohella kiinnite-
tään huomiota myös koulussa työskenteleviin aikuisiin (Saarento, Garandeau & Sal-
mivalli, 2015). Sosiaalisen kontekstin tekijöiden, kuten statushierarkioiden sekä kiu-
saamismyönteisten tai -kielteisten asenteiden ja käyttäytymismallien on katsottu vai-
kuttavan kiusaamisen kehittymiseen rakenteellisia ja yksilöllisiä tekijöitä enemmän 
(mt.). 
 
Suomalaisen Kouluväkivalta ryhmäilmiönä -projektin tutkimus- ja kehitystyön tulok-
sena syntynyt KiVa Koulu® toimenpideohjelma on nykyisin valtaosassa suomalaisista 
peruskouluista käyttöönotettu koulukiusaamisen vastainen interventiohanke (mm. Sai-
nio, 2014, 3; Salmivalli, 2010). KiVa Koulu® -hankkeessa kiusaamista lähestytään 
ryhmäilmiönä, ja hankkeen tavoitteisiin kuuluu taustatutkimukseen perustuva pyrki-
mys vaikuttaa erityisesti niihin oppilaisiin, jotka seuraavat kiusaamista sivusta. Lisäksi 
ohjelman tavoitteena on pyrkiä lisäämään tietoutta kiusaamisilmiöstä, siihen puuttu-
misesta ja sen ehkäisemisestä niin oppilaiden, opettajien kuin vanhempienkin keskuu-
dessa. (Salmivalli, 2010; Salmivalli, Kärnä & Poskiparta, 2011; Salmivalli & Poski-
parta, 2012.) Suomalaisen valtavirtatutkimuksen lippulaivanakin tunnetun KiVa 
Koulu® -hankkeen tavoitteista saa mielestäni kattavan kuvan siitä, millaisena ilmiönä 
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koulukiusaamista suomalaisen valtavirtatutkimuksen puitteissa hahmotetaan. Koti-
maista koulukiusaamistutkimusta tarkastellessa huomaa, että kyseisen hankkeen to-
teutuksen ja vaikuttavuuden arviointi- ja seurantatutkimuksista (esim. Salmivalli & 
Poskiparta, 2012) näyttää tulleen keskeinen osa suomalaista koulukiusaamistutki-
musta 2010-luvun aikana. 
 
Suomalaisessa koulukiusaamistutkimuksessa, aivan kuten kansainvälisellä tutkimus-
kentälläkin, on vääjäämättä lisääntynyt kiinnostus kiusaamisilmiön sosiaalista kon-
tekstia kohtaan (esim. Saarento, 2015, 12–16; Saarento & Salmivalli, 2015; Saarento, 
Garandeau & Salmivalli, 2015; Saarento, Boulton & Salmivalli, 2015). Kiusaamistut-
kimuksen parissa on 2000-luvun edetessä ryhdytty hahmottamaan ilmiöön liittyvää 
laajempaa vuorovaikutussuhteiden muodostamaa kokonaisuutta sosioekologista viite-
kehystä apuna käyttäen. (Esim. Thornberg, 2015; Horton, 2016a; Swearer & Hymel, 
2015; Hong & Espelage, 2012; Espelage, 2014; Saarento, 2015.) 
 
2.1.4 Kiusaamistutkimus sosioekologisessa viitekehyksessä 
Kehityspsykologian sekä kasvatustieteen saralla tunnetuksi tulleen Bronfenbrennerin 
(1979) ekologisen systeemiteorian mukaan yksilön kehitys ja sosialisaatioprosessi 
ovat kiinteästi yhteydessä erilaajuisiin sosiaalisiin ympäristöihin, joihin hän varttues-
saan yhä enenevissä määrin osallistuu sekä sosiaalistuu. 
 
Ekologiseen systeemiteoriaan (Bronfenbrenner, 1979) pohjautuvaa tutkimusotetta 
kutsutaan kiusaamistutkimuksen yhteydessä tavallisesti sosioekologiseksi viiteke-
hykseksi (engl. social-ecological framework) (Espelage, 2014; Saarento, 2015, 4–5). 
Sosioekologisen viitekehyksen ohjaamana koulukiusaamisilmiötä pyritään jäsentä-
mään mahdollisimman kokonaisvaltaisesti käsittämällä sosiaalinen vuorovaikutus eri-
laisten toisiinsa yhteydessä olevien kehien muotoon järjestäytyneinä tasoina. Eri kult-
tuuripiireistä aihetta lähestyvät tutkijat hyödyntävät sosioekologista viitekehystä hie-
man eri tavoin kiusaamista ja aiheen tutkimusta tarkastellessaan (vrt. esim. Thornberg, 
2015; Horton, 2016a; Swearer & Hymel, 2015; Espelage, 2014; Hong & Espelage, 
2012).  
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Sosioekologisen viitekehyksen avulla on tarkoitus hahmottaa niitä yksilön ja hänen 
sosioekologisen ympäristönsä välisiä monimuotoisia vuorovaikutussuhteita, joissa 
koulukiusaaminen ilmiönä kehittyy ja ilmenee. Tarkastelua jäsennetään mikro-, meso-
, ekso- ja makrosysteemien muodostamilla ekologisilla tasoilla. Mikrosysteemillä tar-
koitetaan sitä sosiaalista ympäristöä, johon yksilö on kulloinkin suorassa vuorovaiku-
tuskontaktissa. Mesosysteemi puolestaan kuvaa mikrosysteemin tasolla tapahtuvien 
vuorovaikutussuhteiden välisiä suhteita. Eksosysteemi kuvaa sellaisten paikallisten 
toimintojen tasoa, joihin yksilö ei ole suorassa yhteydessä, vaan ainoastaan välillisesti 
meso- ja mikrosysteemin kautta. Makrosysteemi puolestaan kattaa laajemmat kulttuu-
riset ohjenuorat, joita muilla kehillä toimiessa pidetään yllä ja kehitetään. (Thornberg, 
2015; Horton, 2016a; Bronfenbrenner, 1979, 3–15.)  
 
Sosioekologisen viitekehyksen näkökulma edellyttää kiusaamistutkimuksessa vuosi-
kymmeniä vallalla olleen yksilökeskeisen paradigman dominoivan aseman kyseen-
alaistamista ja kiusaamisproblematiikan uudelleen kehystämistä. Viitekehyksen avulla 
on havainnollistettu kiusaamistutkimuksen painottumista lähinnä mikrosysteemien ta-
solla tapahtuvan vuorovaikutuksen tutkimukseen. (Thornberg, 2015; Horton, 2016a; 
Carrera, DePalma & Lameiras, 2011.) Suomalaisessa valtavirtatutkimuksessa koros-
tunut oppilaiden vertaissuhteissa tapahtuvan vuorovaikutuksen ja ryhmäilmiöiden tar-
kastelu (esim. Salmivalli, 2010) sijoittuu sosioekologisen viitekehyksesen mikro- ja 
mesosysteemien tasoille. Koulun sosiaalista kontekstia laajemmin koskevat uudemmat 
tutkimukset (esim. Saarento, 2015; Saarento, Garandeau & Salmivalli, 2015) puoles-
taan keskittyvät lisäksi eksosysteemien tasolla tapahtuvaan vuorovaikutuksen tarkas-
teluun.  
 
Carrera ym. (2011) pitävätkin sosioekologisen viitekehyksen heikkoutena, sitä että 
mallissa sijoitetaan yksilö tarkastelun keskiöön, jolloin kiusaamisilmiötä konstruoi-
daan edelleen mikrosysteemien tason vuorovaikutussuhteiden kautta. Tästä johtuen 
varsinkin makrosysteemien rooli on edelleen jäänyt valtavirtatutkimuksessa yksilökes-
keisen paradigman varjoon (mt.). Makrosysteemien tasolla hyödynnetään usein laa-
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dullista tutkimusta esimerkiksi sen tarkastelemiseen, kuinka muuttujat kuten, ikä, su-
kupuoli, sosioekonominen tausta, etninen tausta, seksuaalinen suuntautuminen sekä 
erilaiset fyysiset ja psyykkiset ominaisuudet saavat merkityksensä osana sosiaalista, 
institutionaalista, yhteiskunnallista ja kulttuurista kontekstiaan (Horton, 2016a). Mak-
rosysteemien tutkimus on avainasemassa myös silloin, kun halutaan ymmärtää sosiaa-
listen kategorioiden konstruointia yhteiskunnan ja kulttuurin normatiivisen järjestyk-
sen sekä siinä vallitsevien valtarakenteiden näkökulmasta (Thornberg, 2015). Mak-
rosysteemien tason tieteellistä kiusaamistutkimusta löytyy edelleen vain vähän, vaikka 
sosiaalisten ilmiöiden ja niiden kehityksen kokonaisvaltaisempi ja syvällisempi ym-
märtäminen sitä edellyttääkin (Horton, 2016a, Thornberg, 2015, Carrera ym., 2011). 
 
2.1.5 Laadullinen koulukiusaamistutkimus Suomessa 
Suomessa koulukiusaamista on tutkittu paljon, mutta laadullista tutkimusta aiheesta 
on tehty melko vähän. 2000-luvun aikana on julkaistu kaksi kiusaamisilmiön laadulli-
seen olemukseen syventyvää väitöskirjatutkimusta (Hamarus, 2006; Herkama, 2012) 
sekä muutamia laadullisia tutkimusartikkeleita (esim. Teräsahjo & Salmivalli, 2003; 
Hamarus & Kaikkonen, 2008; Ukskoski, 2013) aiheesta. Laadullisten tutkimusten 
esiintulo Suomessa heijastaa kansainvälisen koulukiusaamistutkimuksen kentällä ta-
pahtunutta laajempaa muutosta, jonka myötä laadullisen tutkimuksen merkitys on ko-
rostunut erityisesti 2000-luvulla alettaessa soveltaa sosiaalitieteille tyypillisiä teoreet-
tisia ja metodologisia lähestymistapoja (Schott & Søndergaard, 2014b, 2–3, 12; Schott, 
2014a, 25; Horton, 2016b; Thornberg, 2015). Hamaruksen mukaan (2006, 204–206) 
laadullisissa tutkimuksissa päästään syventymään yksilön kokemusten lisäksi hänen 
tulkintoihinsa kyseiseen ilmiöön liitetyistä sosiaalisista ja kulttuurisista merkityksistä. 
Näitä merkityksiä tulkitsevan tutkimuksen tavoitteena on pyrkiä ymmärtämään kiu-
saamisilmiötä syvällisemmin, mitä puolestaan voidaan pitää edellytyksenä sekä kiu-
saamisen havaitsemiselle käytännön tilanteissa että siihen liittyvien vaikuttamistapo-
jen tehostamiselle (Hamarus, 2006, 206; Hamarus & Kaikkonen, 2008). 
 
Edellä olen esittänyt kiusaamisen olevan kulttuuriin ja kieleen sidoksissa oleva ilmiö 
(Schott, 2014a, 24, Hamarus & Kaikkonen, 2011). Smith ym. (2002) mukaan tutkijan 
tehtävänä onkin ymmärtää kiusaaminen sosiaalisesti ja historiallisesti muotoutuvana 
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ja muuttuvana ilmiönä, jonka konstruointiin myös tutkijat omilla valinnoillaan osallis-
tuvat. Tämän vuoksi keskityn seuraavassa esittelemään tarkemmin ilmiötä koskevaa 
kielellisiin ja kulttuurisiin merkityksiin keskittyvää laadullista tutkimusta Suomessa.  
 
Timo Teräsahjo ja Christina Salmivalli (2001; 2003) lähestyvät tutkimuksissaan kou-
lukiusaamista sosiaalipsykologisesta näkökulmasta sosiaalisen konstruktionismin vii-
tekehykseen nojautuen. Kyseisessä tutkimuksessa alakoululaisten pienryhmähaastat-
teluita analysoitiin diskurssianalyyttistä menetelmää hyödyntäen. Analyysissa keski-
tytään koulukiusaamisen pienoiskulttuureiksi miellettyjen luokkayhteisöjen konteks-
tissa ilmeneviin koulukiusaamiselle tuotettuihin merkityksiin eli tulkintarepertuaarei-
hin. Tutkimus liittyi Turun yliopiston koordinoimaan koulukiusaamisen vastaiseen in-
terventioprojektiin, ja siten siinä on omaksuttu suomalaisen valtavirtatutkimuksen nä-
kökulma, jossa kiusaamista tarkastellaan koulun kontekstissa vertaissuhteissa tapahtu-
vana ryhmäilmiönä. Teräsahjon ja Salmivallin (2001; 2003) analyyseissä on lisäksi 
pyritty huomioimaan myös oppilaiden keskusteluissa esille nousseita oppilaskulttuu-
riin ja vuorovaikutukseen kietoutuvia merkityksiä koulukiusaamisesta. (Teräsahjo & 
Salmivalli, 2001; Teräsahjo & Salmivalli, 2003.)  
 
Kasvatustieteen ja kasvatussosiologian näkökulmasta aihetta ovat lähestyneet Päivi 
Hamarus ja Pauli Kaikkonen tarkastellessaan koulukiusaamista sosiokulttuurisena il-
miönä hermeneuttista metodologiaa hyödyntäen (Hamarus, 2006; Hamarus & Kaik-
konen, 2008). Kyseisissä tutkimuksissa tulkittiin oppilaiden kirjoitelmista ja teema-
haastatteluista koostuvassa aineistossa ilmeneviä merkityksenantoja ja kommunikaa-
tiotapoja. Keskeisiksi analyysissa nousivat kiusaajan statuksen muodostuminen oppi-
laiden keskuudessa sekä kiusaamisen myötä tapahtuva oppilasyhteisön kulttuuristen 
normien ja arvojen muotoutuminen (Hamarus, 2006; Hamarus & Kaikkonen, 2008). 
 
Hamaruksen ja Kaikkosen (2011) kasvatussosiologisessa kiusaamisen määritelmässä 
keskeisessä asemassa ovat yksilöiden subjektiiviset kokemukset kiusaamisesta sekä 
sosiaaliset suhteet yhteisössä. Heidän näkemyksensä mukaan yksilön kokemus kiusa-
tuksi tulemisesta on riittävä peruste asian selvittämiseksi. Selvittämisen yhteydessä 
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puolestaan tulisi kohdistaa huomio oppilaiden välisissä suhteissa esiintyvään valta-
epätasapainoon, jossa yksilön tasavertainen puolustautuminen ei onnistu. Kiusaamisen 
tunnistamista voi edesauttaa tarkastelemalla kiusaamisesta kiusaajalle koituvia hyö-
tyjä, kuten vallan, aseman ja statuksen tai ystävyyssuhteiden tavoittelua ja ylläpitä-
mistä yhteisössä. Keskeistä olisi myös huomioida, että toiminnan tason lisäksi kiusaa-
misilmiössä vaikuttavat hankalasti mitattavissa olevat asenteet ja siten kiusaamisil-
miötä määriteltäessä kussakin yhteisössä on olennaista tarkastella, kuinka kiusaamisen 
osapuolet itse sekä laajempi yhteisö suhtautuvat tutkittavaan ilmiöön. Heidän näke-
myksensä mukaan kattavan tieteellisen kiusaamisen määritelmän laatiminen vaatii 
osakseen vielä paljon monitieteistä tutkimusta. (Hamarus & Kaikkonen, 2011.) 
 
Hamarus (2008, 83–88) on kehittänyt kasvatustieteen väitöskirjatutkimustietoihinsa 
nojautuvan teoreettisen Tasapainotetun Vaakamallin® havainnollistamaan kiusaami-
seen puuttumista ja ennaltaehkäisemistä. Malli rakentuu yhteisössä vallitsevan kiusaa-
mista ja hyvinvointia koskevan yhteisen ymmärryksen varaan, jonka avulla painote-
taan kiusaamista ehkäisevän ja hyvinvoivan ympäristön luomista ‒ niin opettajien kuin 
oppilaidenkin toimesta. Kiusaamisen havaitsemisen, tilanteiden hoitamisen ja seuran-
nan vaatimat rakenteet puolestaan ylläpitävät tasapainoa mahdollisten kiusaamista-
pausten ilmetessä yhteisössä (mts. 83–88). Tuija Ukskosken (2013) koulun kontekstiin 
sijoittuneissa interventiotutkimuksissa hyödynnettiin Hamaruksen (2008) kehittämää 
Vaakamallia®, jonka pohjalta toteutetulla henkilöstön täydennyskoulutuksella pyrit-
tiin parantamaan kouluhyvinvointia ja kehittämään kiusaamisen vastaista toimintaa.  
 
Puheviestinnän väitöskirjatutkimuksessaan Sanna Herkama (2012) on tarkastellut kiu-
saamiseen liittyviä loukkaavia vuorovaikutusprosesseja oppilaiden vertaissuhteissa. 
Tämän ohella hän tarkasteli oppilaiden kuvauksissa ilmeneviä käsityksiä koulukiusaa-
misesta sekä niiden tulkinnoissa ilmeneviä eroavaisuuksia suhteessa kertojan suku-
puoleen, ikään ja kiusaamiseen liittyviin rooleihin (mts.172). Puheviestinnän tutki-
muksessa kiusaaminen määritellään vuorovaikutusprosessiksi, jossa oppilas joutuu 
yhden tai useamman muun oppilaan toistuvan loukkaamisen, vahingoittamisen ja/tai 
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syrjimisen kohteeksi pystymättä puolustautumaan tai vaikuttamaan saamaansa kohte-
luun (Pörhölä, 2008, 95). Herkaman (2012, 16) näkemyksen mukaan kiusaaminen on 
vuorovaikutusta ja rakentuu oppilaiden välisessä vuorovaikutuksessa. 
 
Olen tämän tutkimuksen kannalta relevanttia aikaisempaa tutkimusta esitellessäni käy-
nyt läpi suomalaista koulukiusaamistutkimusta psykologian, sosiaalipsykologian, kas-
vatustieteen ja puheviestinnän tieteenaloilta. Määrällisiä menetelmiä hyödyntävän val-
tavirtatutkimuksen yhteydessä tarkastelin myös kotimaiseen kiusaamistutkimuksen 
kehitykseen läheisessä yhteydessä olevaa pohjoismaista tutkimusperinnettä. Koulu-
kiusaamistutkimuksen näkökulma on laajentunut oppilaiden vertaissuhteiden tarkas-
telusta ryhmäilmiöiden kautta kohti yhä laajempaa kiusaamisilmiötä ympäröivää kou-
lun sosiaalista kontekstia (esim. Saarento, 2015). Laadullisiin menetelmiin liittyen 
olen niiden kulttuurisensitiivisestä luonteesta johtuen tarkastellut ainoastaan kotimai-
sen kiusaamistutkimuksen näkökulmaa, joka painottuu niin ikään oppilaiden välisten 
sekä kouluyhteisön sisäisten vuorovaikutussuhteiden tarkasteluun (Esim. Hamarus, 
2006, Hamarus & Kaikkonen, 2011, Herkama, 2012; Teräsahjo ja Salmivalli, 2003; 
Teräsahjo ja Salmivalli, 2001). Kotimaisista laadullisista tutkimuksista ainoastaan Te-
räsahjon ja Salmivallin (2001; 2003) tutkimuksissa on pyritty kiinnittämään huomiota 
yksilön, koululuokan ja kouluyhteisön sosiokulttuurista kontekstia laajempiin kulttuu-
risiin merkityssysteemeihin, mikäli sellaisia luokkayhteisöjen jäsenten ryhmähaastat-
teluissa on ilmennyt.  
 
Tässä opinnäytetyössäni teoreettismetodologinen lähestymistapa on jokseenkin sa-
mankaltainen kuin Teräsahjon ja Salmivallin (2001; 2003) edellä mainituissa tutki-
muksissa, sillä lähestyn koulukiusaamisilmiötä sosiaalisen konstruktionismin näkö-
kulmasta ja tarkastelen ilmiön kulttuurisia merkityksiä niin ikään tulkintarepertuaarin 
analyyttistä käsitettä hyödyntäen. Näihin tutkimukseni lähtökohtiin perehdyn lisää ai-
hetta käsittelevässä luvussa 3. Tässä tutkimuksessa kiusaamisilmiön ei kuitenkaan ole-
teta olevan tietynlainen, toisin kuin Teräsahjon & Salmivallin (2001; 2003) tutkimuk-
sissa, joissa on omaksuttu suomalaisen valtavirtatutkimuksen näkemys kiusaamisesta 
ryhmäilmiönä. Tutkimusten kohteena ovat oppilaiden käsitykset koulukiusaamisesta, 
ja tutkimuksessa pyritään tuomaan esille, että ”-- luokkayhteisössä, jossa vaikuttavat 
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monenlaiset lasten väliset suhteet ja valtaintressit, ei ole välttämättä itsestään selvää, 
milloin jokin toiminta mielletään sellaiseksi ahdisteluksi, jona me aikuiset kiusaamisen 
miellämme.” (Teräsahjo & Salmivalli, 2001, 12). Oman tutkimukseni pääasiallisena 
tarkoituksena puolestaan on sellaisten kielellisten merkityssysteemien esille analysoi-
minen, joiden avulla koulukiusaamisilmiötä suomenkielisessä aihetta käsittelevässä 
verkkokeskustelussa pyritään tekemään ymmärrettäväksi. Tarkastelukulmani poik-
keaa lisäksi kaikista aikaisemmista suomalaisista laadullisia menetelmiä hyödyntä-
vistä koulukiusaamistutkimusten aineistoista, sillä verkkokeskustelu ei rajoitu kon-
tekstiltaan luokka- ja kouluyhteisöihin vaan mahdollistaa ilmiöön liittyvien merkitys-
systeemien tulkitsemisen muidenkin kuin oppilaiden näkökulmasta käsin. 
 
2.2 Yhteiskunnallinen koulukiusaamiskeskustelu  
Suomalaisessa virallisessa yhteiskunnallisessa keskustelussa käsitellään kiusaamisil-
miötä ongelmana, jonka ehkäiseminen ja johon puuttuminen esitetään kaiken kaikki-
aan laajana yhteiskunnallisena tehtävänä. Opetus- ja kulttuuriministeriö on asettanut 
vuonna 2016 työryhmän pohtimaan kiusaamisen ehkäisyä ja koulurauhaa. Koulujen 
osalta työryhmän tehtävä on arvioida käytössä olevia kiusaamisen vastaisia toimenpi-
teitä, ohjelmia ja toimintamalleja sekä vahvistaa tutkitusti vaikuttavia sellaisia käytän-
nössä. Työryhmän tehtävänä on laatia esitykset lasten ja nuorten hyvinvointia ja työ-
rauhaa edistämään kohdennetuista toimista sekä mahdollisista lainsäädännöllisistä 
mahdollisuuksista lisätä velvoitteita puuttua kiusaamiseen. (Opetus- ja kulttuuriminis-
teriön väliraportti, 2017, 7–9.)  
 
Työryhmän väliraportissa kiusaaminen esitetään koulujen ja oppilaitosten arvoperus-
tan vastaisena toimintana, ongelmallisena ilmiönä, jota varten eri asteiden opetussuun-
nitelmien perusteissa edellytetään, että kaikilla oppilaitoksilla on laadittuna suunni-
telma sekä kurinpitokeinoista että oppilaiden suojaamiseksi väkivallalta, kiusaamiselta 
ja häirinnältä (Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportti, 2017, 10–11). Kiusaami-
sesta puhumisen lisäksi tulisi keskittyä myönteisen toimintakulttuurin rakentamiseen 
kouluissa, sekä erityisesti koulujen rehtorien rooliin tässä tehtävässä (mts. 9–10). 
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Kiusaamista käsitellään raportissa kasvatuksellisten instituutioiden kontekstissa ilme-
nevänä ilmiönä, jota voi tarkastella erilaisista teoreettisista viitekehyksistä käsin (mts. 
15–16). Korkealle arvostettu kotimaisen valtavirtatutkimuksen näkökulma on kuiten-
kin edellä mainitun työryhmän väliraportin perusteella virallisen kiusaamiskeskuste-
lun ytimessä (mts. 15–22). Kiusaaminen esitetään ryhmäilmiönä, jota käsitellään yk-
silöllisiä kiusaamiselle altistavia riskitekijöitä läpikäyden (mts. 18–19). Lisäksi huo-
miota kiinnitetään erilaisiin kiusaamisen ilmenemismuotoihin ja tarkastellaan ryhmäil-
miönäkökulmalle ominaiseen tapaan kyselylomakeaineistoista kiusaamiseen liittyvien 
roolien suhteellisia osuuksia lasten ja nuorten keskuudessa (mts. 19–22). Osoituksena 
yhteiskunnallisesta arvostuksesta kotimaista uraauurtavaa kiusaamistutkimustyötä 
kohtaan Professori Salmivallille myönnettiin Suomen tiedepalkinto 2017 (Opetus- ja 
kulttuuriministeriön tiedote, 2017). 
 
Opetus- ja kulttuuriministeriön raportissa (2017, 16–17) kiusaaminen määritellään 
subjektiivisena kokemuksena, mikä poikkeaa valtavirtatutkimuksen määritelmästä 
(kts. 9–12). Raportissa pidetään ongelmallisena sitä, että kiusaamisen tarkkarajainen 
määrittely edellyttää lasten sosiaalisen todellisuuden määrittämistä ulkopuolelta käsin, 
mikä saattaa kapeuttaa ymmärrystä ilmiöstä ja siten hankaloittaa tilanteiden käsittelyä 
käytännön tasolla (mts. 16–17). Tieteelliseen määritelmään liittyviä ongelmia ovat kä-
sitelleet myös Hamarus ja Kaikkonen (2011) aihetta koskevassa artikkelissaan. Heidän 
mukaansa kiusaamistutkimuksen tarpeisiin kehitetty ja sen puitteissa suhteellisen ylei-
sesti hyväksytty määritelmä (ks. Olweus, 1992, 14–15) on siirtynyt interventioiden 
myötä kouluihin määrittämään, mikä on koulukiusaamista, miten siihen puututaan ja 
miten siitä puhutaan (Hamarus & Kaikkonen, 2011). Tämän lisäksi tutkimuksissa käy-
tetyn määritelmän kriteerit olennaisella tavalla vaikuttavat siihen, kuinka kiusaamista-
paukset, kokemukset ja niissä tapahtuvat muutokset tilastoidaan (Horton, 2015b; Pi-
kas, 1990, 33–47).  
 
Huolimatta tutkijoiden ja asiantuntijoiden koulukiusaamisen representaatioihin liitty-
vistä näkemyseroista, kaikki jakavat yhteisen huolen siitä, että valitettavan monella, 
mahdollisesti jokaisella, suomalaisessa koulujärjestelmässä varttuneella on enemmän 
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tai vähemmän omakohtaisia kokemuksia koulukiusaamisesta (mm. Salmivalli, 2003, 
14; Hamarus, 2012, 9; Hamarus, 2008, 9; Herkama, 2015). Koulukiusaaminen esite-
tään lähes poikkeuksetta alan tutkimuskirjallisuudessa (mm. Saarento, Garandeau & 
Salmivalli, 2015; Patton ym., 2017; Hymel & Swearer, 2015; Hong & Espelage, 2012) 
sekä aihetta koskevissa muissa julkaisuissa ja selonteoissa (esim. Hamarus, 2012, 88–
90; Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportti, 2017) vakavana lasten ja nuorten fyy-
sistä, psyykkistä ja sosiaalista hyvinvointia haittaavana sekä tervettä kasvua ja kehi-
tystä uhkaavana sosiaalisena ja yhteiskunnallisena ongelmana.  
 
Kansalaisten hyvinvointia, terveyttä ja turvallisuutta ehkäiseviin yhteiskunnallisiin on-
gelmiin puuttumisesta vastaavat yleensä yhteiskunnassa vallitseva lainsäädäntö sekä 
meitä velvoittavat laajemmat kansainväliset sopimukset. Jokaisen ihmisen oikeus elä-
mään, henkilökohtaiseen vapauteen, koskemattomuuteen ja turvallisuuteen ovat kir-
jattuna perustuslakiimme (Suomen perustuslaki, 1999). Myös perusopetuslaissa 
(1998) on säädetty jokaisen oikeudesta turvalliseen opiskeluympäristöön Euroopan 
yleisen ihmisoikeussopimuksen (1998) mukaan ketään ei saa kohdella halventavalla 
tai epäinhimillisellä tavalla (mt. artikla 3), jokaisella on oikeus henkilökohtaiseen tur-
vallisuuteen (mt. artikla 5) sekä yksityiselämän suojaan (mt. artikla 8).  Lapsen oi-
keuksien yleissopimus (1991) puolestaan velvoittaa virallisia tahoja, kuten lainsäätäjiä 
sekä hallintoa osaltaan vastaamaan sosiaalisista ja koulutuksellisista toimenpiteistä 
suojellakseen lasta niin ruumiilliselta kuin henkiseltäkin väkivallalta, vahingoittami-
selta, pahoinpitelyltä, laiminlyönniltä sekä välinpitämättömältä että huonolta kohte-
lulta tai hyväksikäytöltä, silloin kun lapsi on vanhempansa, muun laillisen huoltajansa 
tai kenen tahansa muun hoidossa (mt. artikla 19.) 
 
Perusopetuslakimme ei sisälly opetushenkilökuntaa suoraan kiusaamiseen puuttumaan 
velvoittavaa säännöstä, vaan tämä sisällytetään velvollisuuteen taata jokaiselle oikeus 
turvallisen opiskeluympäristöön. Näin ollen kiusaamisen saattaminen kouluhenkilö-
kunnan tietoon on oikeudellisten vastuukysymysten kannalta tärkeää, sillä tietoisuus 
kiusaamisesta velvoittaa koululaitoksen edustajia puuttumaan kiusaamiseen. Mikäli 
asianmukaisiin toimenpiteisiin ei ryhdytä välittömästi tiedon saatua, voidaan kysei-
sestä virkavelvollisuuden laiminlyönnistä epäillyt tahot saattaa vahingonkorvaus- 
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ja/tai rikosoikeudelliseen vastuuseen toiminnastaan. (Mäntylä, Kivelä, Ollila & Pert-
tola, 2013, 123–125.)  
 
Oppilaiden rikosoikeudellinen vastuu puolestaan rajautuu alaikärajaan, sillä suomen 
rikoslain mukaan alle 15-vuotias ei kuulu rikosoikeudellisen vastuun piiriin. Tärkeää 
olisi kuitenkin, että yleisesti tiedostettaisiin vahingonkorvausvastuun koskevan myös 
alle 15-vuotiaita kansalaisia. Korvausvastuu tosin edellyttää, että aiheutuneesta vahin-
gosta on olemassa konkreettista näyttöä, ja erityisesti psyykkistä vointia heikentäneet 
kiusaamistapaukset voi olla vaikea näyttää toteen oikeudessa, erityisesti mikäli ky-
seessä on sosiaalisiin seikkoihin kytkeytyvä henkinen väkivalta. (Mäntylä ym., 2013, 
123–125.) 
 
Opetus- ja kulttuuriministeriön alaisuudessa kiusaamisen ehkäisyä ja koulurauhaa 
pohtimaan asetetun työryhmän eräänä tehtävänä on tulevaisuudessa tarkastella lain-
säädännöllisiä näkökulmia kiusaamisen ehkäisyssä ja siihen puuttumisessa. Työryh-
män tehtäviin kuuluu tarpeen vaatiessa laatia esitys lainsäädännöllisistä mahdollisuuk-
sista lisätä velvoitteita puuttua kiusaamiseen. (Opetus- ja kulttuuriministeriön välira-
portti, 2017, 36.) 
 
2.3 Kiusaaminen ja media 
Edellä olen esitellyt suomalaista kiusaamiskeskustelua yhteiskunnan virallisten raken-
teiden näkökulmasta aihetta lähestyen. Tämän lisäksi koulukiusaaminen on jo pitkään 
ollut toistuvasti esillä erilaisissa tiedotusvälineissä, joissa aihetta on käsitelty etenkin 
yksittäisten traagisten ja väkivaltaisten tapahtumien yhteydessä, joita useimmiten seu-
raa aiheen käsitteleminen lasten ja nuorten pahoinvoinnin sekä siihen liittyvän väki-
valtaisen oireilun lisääntymisen näkökulmasta. Salmivallin (2003, 12) mukaan on tär-
keää huomioida, että mikäli kiusaamiskeskustelua käydään mediassa ainoastaan ää-
rimmäisen väkivallan muotojen näkökulmasta, saattaa ilmiötä koskeva kokonaiskuva 
alkaa hämärtyä.  
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Koko mediamaailma, etenkin nuorison suosimat vuorovaikutustavat ja -ympäristöt 
ovat muuttuneet ja moninaistuneet sosiaalisen median verkkoviestintäympäristöjen 
kehityksen myötä. Uusien viestintäteknologioiden ja niihin liittyvien sovellusten käyt-
töönotto on avannut lukuisia uusia mahdollisuuksia sosiaaliselle kanssakäymiselle eri-
laisten ihmisten kanssa (mm. Tokunaga, 2010; Kowalski, Giumetti, Schroeder & Lat-
tanner, 2014). Verkkoviestintäympäristöjen kehitys ja sosiaalisen median tarjoamat 
alustat mahdollistavat siten myös lapsille ja nuorille suunnattujen viihde- ja ajanviet-
topalveluiden monipuolisen kehityksen (Tokunaga, 2010; Kowalski ym., 2014). Sosi-
aalisen median puitteissa he voivat halutessaan jakaa kokemuksiaan sekä saada apua 
ja neuvoja esimerkiksi kiusaamisen kaltaisiin ongelmatilanteisiin vertaistuen muo-
dossa tai halutessaan keskustella mieltä askarruttavista asioista auttavien tahojen asi-
antuntijoiden kanssa (esim. Pelastakaa lapset ry, Lapset ja digitaalinen media).  
 
Teknologian kehityksen myötä ovat lisääntyneet myös mahdollisuudet hyödyntää uu-
sia väyliä toisten tahalliseen vahingoittamiseen sekä vaara joutua tällaisen vahingon-
teon kohteeksi (esim. Tokunaga, 2010; Kowalski ym., 2014). Teknologiavälitteinen 
kiusaaminen on, etenkin uhrien näkökulmasta tarkasteltuna, usein osoittautunut pääl-
lekkäiseksi ilmiöksi perinteisemmän kiusaamisen kanssa, mikä puolestaan on johtanut 
kiusaamisen määritelmän soveltamiseen myös teknologiavälitteisen kiusaamisen tut-
kimuksessa (Tokunaga, 2010; Smith, del Barrio & Tokunaga, 2013, 32). Smith ym. 
(2013, 27) pohtivat, siirtyvätkö perinteisen kiusaamisen tutkimukseen ja määrittelyyn 
liittyvät ongelmat näin teknologian välityksellä tapahtuvan kiusaamisilmiön tutkimuk-
seen (Smith ym., 2013, 27). Lisäksi on kyseenalaistettu se, että soveltuvatko kiusaa-
mistutkimukseen vakiintuneen määritelmän (kts. 9–12) kriteerit ylipäätään monimuo-
toisena ilmenevän verkkokiusaamisen tarkasteluun, sillä verkkoympäristöissä tapah-
tuvan vuorovaikutuksen ominaispiirteet edellyttävät uudenlaisia näkökulmia esimer-
kiksi tapahtumien toistuvuuden, pitkäkestoisuuden sekä valtasuhteiden epätasapainon 
lähestymiseen (Finkelhor, Turner & Hamby, 2012; Kowalski ym., 2014; Opetus- ja 
kulttuuriministeriön väliraportti, 2017, 17). Lisäksi näitä, osin päällekkäisiä, kiusaa-
misilmiöitä voi olla hyvin vaikea erottaa toisistaan, sillä osa verkkokiusaamisesta voi 
tapahtua kouluajan puitteissa (Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportti, 2017, 17) 
tai koulussa alkunsa saanut kiusaaminen voi jatkua vapaa-ajalla verkossa (Tokunaga, 
2010). 
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Sosiaalisen median viestintäkanavat tarjoavat myös lukuisia uusia keskustelufooru-
meita, joilla koulukiusaamisen kaltaisia yhteiskunnallisesti merkittävinä pidettyjä il-
miöitä voidaan käsitellä hyvinkin kattavasti ja monesta näkökulmasta asiaa lähestyen. 
Mediahuomiota lisäävät julkisuudessa työnsä puolesta tai muuten esillä olevat henki-
löt politiikoista pop-artisteihin ja tieteellisistä tutkijoista tosi-tv-tähtiin, jotka ottavat 
keskusteluihin näkyvästi kantaa esimerkiksi osallistumalla kiusaamista käsitteleviin 
mediatapahtumiin (Esim. A2 studiokeskustelu; A2 vierasgalleria; #Kutsumua-kam-
panja, 2014; #kannustusryhmä-kampanja, 2017.)  
 
Julkisia mediakeskusteluita ylläpidetään nykyteknologian mahdollistamilla, erityisesti 
sosiaalista mediaa hyödyntävillä, näyttävillä kampanjoilla, joiden myötä yhteiskunnal-
listen aiheiden käsittelyyn pääsevät omalla puheenvuorollaan osallistumaan julkisuu-
den henkilöiden ohella yhä useammat aiheesta kiinnostunet ihmiset. (A2 studiokes-
kustelu; A2 vierasgalleria; #Kutsumua-kampanja, 2014; #kannustusryhmä-kampanja, 
2017.) Tällaiset sosiaalista mediaa hyödyntävät interaktiiviset keskustelualustat mah-
dollistavat tämän tutkimuksen aineiston kaltaisten verkkokeskusteluiden tuottamisen, 
missä perinteisen yksisuuntaisen mediaviestinnän yleisöksi jääneet kansalaiset pääse-
vät halutessaan aktiivisesti osallistumaan aihepiirin julkiseen käsittelyyn. Verkkokes-
kusteluissa jaetaan käsityksiä erilaisista yhteiskunnallisista ilmiöistä, minkä vuoksi ne 
voivat tarjota oivallista materiaalia niiden tutkimista varten (Laaksonen & Matikainen, 
2013, 208).  
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3 Tutkimuksen metateoreettiset ja  
teoreettiset lähtökohdat 
Sosiaalisten ilmiöiden tieteellinen tarkastelu edellyttää pohdintaa siitä, millaiseen me-
tateoreettiseen keskusteluun tutkimuksella osallistutaan. Se auttaa tutkijaa ymmärtä-
mään tutkimuksen kohteena olevaa ilmiötä, tutkimuksessaan hyödyntämäänsä lähes-
tymistapaa sekä omaa tutkimustaan osana laajempaa tieteellistä keskustelua. Sosiaali-
sesti konstruoitua todellisuutta tutkivan on lisäksi kiinnitettävä huomiota myös siihen, 
kuinka tästä sosiaalisesta maailmasta, tai ”todellisuudesta” on mahdollista ylipäänsä 
”tietää” jotain ja miten tuota ”tietoa” voi tutkimuksessaan lähestyä. Tutkimuksen taus-
talla vaikuttavia metateoreettisia oletuksia voi hahmottaa tiedon olemusta tarkastele-
malla, esimerkiksi kysymällä ymmärretäänkö sosiaalinen maailma erillisten keske-
nään vuorovaikuttavien osatekijöiden vai jatkuvien vuorovaikutuksellisten prosessien 
muodostamana kokonaisuutena. Voidaan siis pohtia, miten oman tutkimuksen lähtö-
kohdat soveltuvat eritavoin todellisuuden luonnetta ja sen olemassaoloa hahmottaviin 
realismin ja relativismin näkökulmaeroihin.  
 
Vivien Burrin (2015, 26–27) mukaan realistinen näkemys perustuu oletukseen todel-
lisuudesta, joka ei ole riippuvainen havainnoistamme ja muista representaatioistamme, 
vaan representaatiomme muodostuvat tuon todellisuuden varassa, vaikkakaan eivät 
aina heijasta sitä täsmällisesti. Täten realistisen näkemyksen mukaan on, ainakin peri-
aatteessa, mahdollista saada tietoa tästä todellisuudesta. Relativistisen käsityksen mu-
kaan emme voisi tietää tuosta todellisuudesta, vaikka sellainen olisi olemassa, sillä 
pääsemme käsiksi ainoastaan representaatioihimme, joiden varassa erilaisia käsityksiä 
maailmasta hahmotamme. Meillä ei siis ole mitään luotettavaa tapaa, jonka varassa 
arvioida näiden erilaisten representaatioiden totuudenmukaisuutta tai pätevyyttä, joten 
kaikkia niitä on pidettävä keskenään yhtä todellisina. (Burr, 2015, 26–27.) 
 
Sosiaalitieteiden tietokäsitystä erityisesti ontologisen kysymyksenasettelun näkökul-
masta on pohtinut Mustafa Emirbayer (1997) artikkelissaan, jossa aihetta lähestytään 
substantialismin ja relationalismin käsitteiden avulla. Substantialistisen näkemyksen 
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mukaan sosiaalisen todellisuuden ilmiöiden ajatellaan koostuvan toisistaan erillisten 
staattisten tekijöiden, kuten asioiden, olioiden ja ominaisuuksien välisissä vuorovai-
kutussuhteissa, joihin analyyttinen tarkastelu tuolloin keskittyy. Relationalistisesta nä-
kökulmasta tarkasteltuna sosiaalinen todellisuus puolestaan näyttäytyy sellaisena, 
jossa vuorovaikutusprosesseihin osalliset käsitteet ja yksiköt saavat merkityksensä, 
tarkoituksensa ja identiteettinsä vuorovaikutusprosesseissa syntyvien ja muuttuvien 
toiminnallisten roolien myötä – suhteessa toisiinsa. Analyysi kohdistuu tuolloin dy-
naamiseen ja etenevään vuorovaikutusprosessiin, jossa ilmiöt saavat merkityksensä.   
 
Tiedon tuottamisen tapoja sosiaalitieteiden tutkimusperinteessä voi David Silverma-
nin (1993, 21–23) mukaan hahmottaa tarkastelemalla kahden erilaisen koulukunnan 
keskuudessa muodostuneita tutkimussuuntauksia. Hänen mukaansa positivistisen 
suuntauksen parissa tarkastellaan eri muuttujien välisiä korrelaatioita testaamalla so-
siaalisia rakenteita sekä sosiaalisia faktoja koskevia hypoteeseja pääasiassa kvantita-
tiivisten menetelmien avulla. Tulkinnallinen sosiaalitieteen tutkimus puolestaan kes-
kittyy havainnointiin ja kuvailuun, joiden avulla tulkitaan sosiaalisia konstruktioita ja 
niihin liitettyjä merkityksiä erilaisia laadullisia menetelmiä soveltaen. (Mts. 21–23.)  
 
Juhilan (2016b, 371) mukaan jokainen sosiaalisesti konstruoitua todellisuutta teksti- 
tai puheaineistosta jäsentämään pyrkivä joutuu ennen pitkää ottamaan kantaa siihen, 
tarkasteleeko hän aineistoaan ontologisen vai episteemisen konstruktionismin lähesty-
mistapaa noudattaen. Ennen kuin siirryn avaamaan pitkälti relationalistiseen metateo-
riaan pohjautuvaa sosiaalisen konstruktionismin viitekehystä ‒ joka myös toimii tul-
kinnallisen sosiaalitieteen tutkimusta edustavan diskursiivisen tutkimusotteeni teoreet-
tismetodologisena lähtökohtana ‒ on syytä todeta, etten tämän epistemiologisesti 
suuntautuneen konstruktionistisen lähestymistavan puitteissa pyri ottamaan kantaa il-
miöiden tai todellisuuden ontologiseen olemukseen sinänsä (vrt. Potter, 1996, 6–7). 
Tämä ei myöskään varsinaisesti tarkoita, että kieltäisin koulukiusaamisen olemassa-
olon ja sen seurausten todellisuuden vaikkapa uhrin näkökulmasta, vaan että tässä 
työssä lähestyn kyseistä ilmiötä relativistisesta näkökulmasta pysyen avoimena aineis-
tossani ilmeneville ilmiötä koskeville tulkinnoille.  
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3.1 Sosiaalinen konstruktionismi  
Nojaudun työssäni sosiaalisen konstruktionismin teoreettismetodologiseen viiteke-
hykseen, jota Burr on luonnehtinut (2015, 1) monitieteisesti muotoutuneena väljänä 
teoreettisena suuntauksena, joka tarjoaa radikaaleja ja kriittisiä vaihtoehtoja perintei-
sille tavoille ymmärtää ja tutkia ihmisiä niin psykologian ja sosiaalipsykologian kuin 
muidenkin sosiaalitieteiden ja humanististen tieteiden aloilla. Gergenin (1985) ja Bur-
rin, (2015, 2–5) mukaan sosiaalisen konstruktionismin väljään viitekehykseen lukeu-
tuvissa lähestymistavoissa hyödynnetään vähintään jo(i)tain seuraavista näkemyk-
sistä: kriittinen suhtautuminen itsestään selvänä pidettyyn tietoon; tietokäsityksiemme 
ymmärtäminen suhteellisina, relativistisina, historiamme ja kulttuurimme tuotteina; 
tiedon syntyminen sosiaalisissa prosesseissa ollen aina yhteydessä sosiaaliseen toimin-
taan. 
 
Psykologian ja sosiaalipsykologian alalla sosiaalisen konstruktionismin edelläkävijän, 
Kenneth J. Gergenin (1985) näkemyksen mukaan ”-- sosiaalinen konstruktionismi kes-
kittyy niiden prosessien erittelyyn, joiden avulla ihmiset kuvailevat, selittävät ja teke-
vät selvyyttä maailmasta (johon he kuuluvat ja) jossa he elävät” (oma käännös). Psy-
kologian alalla sosiaalisen konstruktionismin alkusysäyksenä voidaan pitää vuonna 
1973 ilmestynyttä Kenneth Gergenin artikkelia ”Social Psychology as History” (mm. 
Burr, 2015, 15–16). Kyseisessä artikkelissaan Gergen (1973) kritisoi positivistiseen 
tieteenfilosofiaan nojautuvien kokeellisten tutkimusasetelmien mukaista kognitivis-
tista ihmiskuvaa ylläpitävää ja tuottavaa sosiaalipsykologiaa. Hänen näkemyksensä 
mukaan niin psykologista, sosiaalista kuin kaikkea muutakin tietoa tulee arvioida 
osana historiallisten ja kulttuuristen olosuhteiden muodostamaa ja jatkuvassa muutok-
sessa olevaa kokonaisuutta (mt.). Gergenin (1973) esittämiä ajatuksia pidetään mer-
kittävänä avauksena koko tieteenalaa ravistelleelle sosiaalipsykologian kriisikeskuste-
lulle sekä sosiaalisen konstruktionismin liikkeen syntymälle. Sosiaalisen konstruktio-
nismin liike on sekä nostanut vuorovaikutteisen toiminnan sosiaalisen ja kielellisen 
ulottuvuuden tieteellisen tarkastelun kohteeksi että kiinnittänyt tutkijoiden huomion 
merkityksenannon prosesseihin ja tieteellisen tiedon sosiaaliseen konstruointiin (Burr, 
2015, 15–16; Gergen & Gergen, 2008, 175–179.) 
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Sosiologisen sosiaalisen konstruktionismin eräänä alkuteoksena pidetään Peter Berger 
ja Thomas Luckmannin vuonna 1966 ilmestynyttä ”The social construction of reality: 
A treatise in the sociology of knowledge” (Gergen, 1985; Burr, 2015, 15) Berger ja 
Luckmann (1991, 207–211) esittävät inhimillisen maailman olevan tietoon sidoksissa 
oleva sosiokulttuurinen konstruktio, johon osallistuessaan ja sosiaalistuessaan ihmiset 
sekä tuottavat että tulevat tuotetuiksi siinä. Näkemyksen mukaan todellisuus ilmenee 
ihmisille sekä subjektiivisesti koetulla että objektiivisesti ymmärretyllä tasolla, joiden 
välinen vuoropuhelu on jatkuvana kanssakäymisenä tapahtuvaa sosiaalisen todellisuu-
den konstruointia (mts. 149). Tutkimukseni kannalta mielenkiintoisia ovat myös Ber-
gerin ja Luckmannin (1991, 208–209) näkemykset ihmisen ja yhteiskunnan suhteen 
tarkastelun keskittymisestä yksilön psykologisointiin tai toisaalta sosiaalisten raken-
teiden deterministisyyttä korostavaan sosiologisointiin. Bergerin ja Luckmannin 
(1991, 149, 209–210) mukaan inhimillisten ja yhteiskunnallisten sosiaalisten ilmiöi-
den asianmukainen ymmärtäminen edellyttää tarkastelua, jossa yksilön ja yhteiskun-
nan suhdetta pyritään ymmärtämään sosiaalisen todellisuuden konstruoinnin näkökul-
masta sekä objektiivisesti että subjektiivisesti yhtä aikaa havaittavana tiedon lä-
päisemänä dialektisena prosessina. Tutkimukseni taustalla vaikuttavat konstruktionis-
tiset ideat pohjautuvat osaltaan Bergerin ja Luckmannin (1991) näkemyksiin tiedon 
konstruktionistisesta luonteesta. Tutkimukseni lähtökohtana olevan kielellisen konst-
ruoinnin vuorovaikutuksellista ja retorista ulottuvuutta painottavan epistemiologisen 
konstruktionismin yhteydessä ei Potterin (1996, 13) mukaan kuitenkaan voida Berge-
rin ja Luckmannin (1991, 36) tapaan nojautua ontologiseen oletukseen subjektiivisesti 
kokevasta ja/tai kognitiivisesta yksilöstä tai hänen mielenmaailmastaan.  
 
Gergenin (1994, 49) mukaan yksilön ymmärrystä itsestään sekä sosiaalisesta ympäris-
töstään tulee tarkastella vuorovaikutusprosesseissa muotoutuneina sosiaalisina kon-
struktioina eli yhteisten kulttuuristen neuvottelujen tuotoksina, joita pidetään yllä, toi-
sinnetaan ja vahvistetaan kulttuurisissa puhetavoissamme. Konstruktionistisesta näkö-
kulmasta tarkasteltuna väitteet (myös konstruktionistiset väitteet) tiedosta, totuudesta, 
objektiivisuudesta ja ymmärryksestä perustuvat sosiaalisesti jaettuihin merkityksellis-
tämisen tapoihin (Gergen, 2001, 2). 
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Sosiaalisen konstruktionismin lähtökohdista vuorovaikutusta tutkittaessa on kiinni-
tetty erityistä huomiota kieleen, sillä juuri päivittäisissä vuorovaikutustapahtumissa 
sosiaalisesti jaetut tiedon ja todellisuuden versiot konstruoidaan (Burr, 2015, 4). Näitä 
sosiaalisten ja kulttuuristen resurssien puitteissa rakennettuja puhetapoja sekä niiden 
avulla muodostettuja merkityssysteemejä tulkitaan tässä tutkimuksessa episteemisen 
sosiaalisen konstruktionismin viitekehykseen tukeutuvan diskursiivisen lähestymista-
van avulla. Potterin (1996, 97–98) mukaan konstruktionistinen näkemys kielestä mah-
dollistaa puhumisen kohteen tarkastelun ohella huomion kiinnittämisen siihen, mitä 
puheella kulloinkin tehdään. Siten diskursiivinen lähestymistapa näyttäytyy todelli-
suutta passiivisesti heijastavana välineenä kieleen suhtautuvaa tutkimuslähtökohtaa 
mielekkäämpänä tapana hahmottaa kielen ja todellisuuden välistä suhdetta (mts. 97–
98). 
 
3.2 Diskursiivinen lähestymistapa  
Kielen ja vuorovaikutuksen tarkasteleminen sosiaalisena toimintana on tunnusomaista 
sosiaaliselle konstruktionismille yleisesti ja erityisesti diskursiivisen tutkimusotteen 
mielenkiinnon kohteena (mm. Burr, 2015, 18). Relativististen näkemysten yhdistämi-
nen diskursiiviseen tutkimukseen edellyttää, että kieltä ja sen käyttöä ei tarkastella 
suoraan sosiaalista tai luonnollista todellisuutta ja niiden objekteja heijastavana. Kie-
lenkäyttöä tarkastellaan sosiaalisissa prosesseissa muotoutuvana, sosiaalista todelli-
suutta konstruoivina sekä erilaisiin vuorovaikutuksellisiin ja sosiaalisiin funktioihin 
orientoituneena toimintana. Kielenkäyttöä analysoidessa keskitytään niihin tapoihin, 
joilla asioita ja ilmiöitä pyritään tekemään ymmärrettäväksi kontekstissaan, mistä seu-
raa, että tarkastelun kohteeksi voidaan ottaa myös kielellisen toiminnan seurauksia 
tuottava luonne. (esim. Potter & Wetherell, 1987, 6; Jokinen, Juhila & Suoninen, 
2016b, 35; Suoninen, 2016, 231.) 
 
31 
 
Tässä tutkielmassa lähestyn kieltä ja sen käyttöä sosiaalipsykologisesta näkökulmas-
taq. Tavoitteenani on ymmärtää sosiaalisen todelliusuuden ja sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen olemusta analysoimalla ja tulkitsemalla aineistossani rinnakkain ilmeneviä tai 
keskenään kilpailevia merkityssysteemejä. Merkityssysteemeillä tarkoitetaan ihmisten 
välisessä vuorovaikutuksessa maailmaa, sen erilaisia prosesseja ja monimuotoisia suh-
teita merkityksellistäviä kielellisiä järjestelmiä (Wetherell & Potter, 1987, 9; Jokinen 
ym., 2016b, 26). Näihin merkityssysteemeihin viitataan lähdekirjallisuudessani sekä 
diskurssin että tulkintarepertuaarin käsitteillä, jotka voidaan Jokisen ym. (2016b, 34) 
mukaan niiden keskinäisen samankaltaisuuden vuoksi molemmat määritellä ”-- ver-
rattain eheiksi säännönmukaisten merkityssuhteiden systeemeiksi, jotka rakentuvat so-
siaalisissa käytännöissä ja samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta”. Kunkin tut-
kimuksen kannalta olennaisinta on se, miten sen puitteissa aineiston tulkintaa jäsentä-
mään käytetyt analyyttiset käsitteet määritellään (mts. 34). Palaan tämän tutkimuksen 
kannalta keskeisiin analyyttisiin käsitteisiin niitä erikseen käsittelevässä luvussa 3.3.  
 
Analyyttisten käsitteiden ohella diskurssianalyyttisiksi lukeutuvien tutkimussuuntaus-
ten yksiselitteinen ja johdonmukainen nimeäminen on ollut eri tieteenaloilla kehitty-
neen tutkimustradition puitteissa haastavaa (esim. Potter & Wetherell, 1987, 6). Dis-
kurssianalyysia käytetään menetelmäkirjallisuudessa monesti kattokäsitteenä, jonka 
alle lukeutuu hyvinkin erilaisin teoreettisin suuntauksin sekä analyyttisin painopistein 
tutkimuskohdettaan, eli diskursseja, lähestyviä tutkimussuuntauksia (Burr, 2015, 17–
25; Nikander, 2008, 413). Diskursiivisia suuntauksia yhdistävänä tekijänä voidaan Ni-
kanderin (2008, 413) mukaan pitää sosiaalisen konstruktionismin epistemiologista kä-
sitystä, jonka mukaan diskursseilla on erityinen asema sosiaalisen maailmamme käsit-
tävien ideoiden, sosiaalisten prosessien sekä ilmiöiden konstruoinnissa. Tässä tutkiel-
massa soveltamastani analyyttisestä lähestymistavasta on käytetty sekä diskurssiana-
lyysin (Potter & Wetherell, 1987; Potter, ym., 1990; Wetherell & Potter, 1988; 1992; 
Jokinen, Juhila & Suoninen, 2016a) että diskursiivisen sosiaalipsykologian käsitteitä 
(Potter, 1998; Potter & Edwards, 2001).   
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Diskurssianalyyttisesti suuntautuneeseen tutkimusotteeseeni on merkittävällä tavalla 
vaikuttanut suomalaisessa yhteiskuntatieteessä omaksuttu diskurssianalyyttinen tradi-
tio, joka perustuu pitkälti Tampereen yliopistossa sosiaali- ja yhteiskuntatieteiden pa-
rissa vaikuttavien Arja Jokisen, Kirsi Juhilan sekä Eero Suonisen näkemyksiin aiheesta 
(Jokinen ym., 2016a; Suoninen, 1992). Jokisen, Juhilan ja Suonisen (2016c, 17) mu-
kaan diskurssianalyysin voi määritellä ”-- kielenkäytön ja muun merkitysvälitteisen 
toiminnan tutkimukseksi, jossa analysoidaan yksityiskohtaisesti sitä, miten sosiaalista 
todellisuutta tuotetaan erilaisissa sosiaalisissa käytännöissä”. Heidän näkemyksensä 
mukaan diskurssianalyyttinen tutkimusprosessi nojautuu viiteen sosiaalisen konstruk-
tionismin teoreettisen viitekehyksen lähtökohtaoletukseen, joiden mukaan kielenkäy-
töllä on todellisuutta rakentava luonne; olemassa on useita rinnakkaisia ja keskenään 
kilpailevia merkityssysteemejä; merkityksiä kantava toiminta on kontekstisidonnaista; 
toimijoiden oletetaan kiinnittyvän merkityssysteemeihin ja kielenkäytöllä on seurauk-
sia tuottava luonne (Jokinen ym., 2016b, 25–26).  
 
Suonisen (2016, 230–231) mukaan edellä mainittu diskurssianalyyttinen traditio on 
muotoutunut vuorovaikutuksessa etenkin brittiläisen diskurssianalyyttisen tradition 
kanssa, johon kielen ja vuorovaikutuksen tutkimukseen vaikuttaneita diskursiivisia 
sekä retorisia lähestymistapoja olen pääasiassa soveltanut tämän tutkielman sosiaali-
psykologisesti suuntautuneessa analyyttisessa tarkastelussa. Analyysissani yhdistyvät 
ensi sijassa ideat sosiaalispsykologisen diskurssianalyysin (Potter & Wetherell, 1987; 
Potter, ym., 1990; Wetherell & Potter, 1988; 1992) sekä diskursiivisen sosiaalipsyko-
logian (Potter, 1998; Potter & Edwards, 2001) parista. Lisäksi olen soveltanut analyy-
sissani elementtejä retorisesta sosiaalipsykologiasta (Billig, 1989; 1991; Potter, 1996) 
sekä diskursiivisesta psykologiasta (Edwards & Potter, 1992; 1993; Potter, Edwards 
& Wetherell, 1993; Potter, 1996).  
 
Edellä mainittujen brittiläisten diskursiivisten suuntausten ideat ovat osin sulautuneet 
yhteen muodostaen kielen käytön toiminnallista luonnetta painottavan lähestymista-
van ‒ tavallisesti kognitiivisen psykologian ja sosiaalipsykologian tutkimuksen koh-
teena olevien ilmiöiden tarkasteluun (Potter ym., 1993; Edwards & Potter, 1992, 153; 
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Potter, 1998). Kyseistä suuntausta on kutsuttu niin sosiaalipsykologiseksi diskurssi-
analyysiksi kuin diskursiiviseksi (sosiaali)psykologiaksikin. Näiden diskursiivisten lä-
hestymistapojen, ja täten myös oman tutkimukseni, taustalla vaikuttavat diskurssiana-
lyysin ja retoriikan tutkimuksen ohella pääasiassa ideat etnometodologian, keskuste-
luanalyysin, post-strukturalistismin saralta sekä tieteellisen tiedon sosiologian tutki-
muksesta (Potter & Wetherell, 1987, 9–29; Potter, Wetherell, Gill & Edwards, 1990, 
Potter ym., 1993; Potter, 1998; Potter & Edwards, 2001). 
 
Tutkielmani diskursiivisen suuntauksen muotoutumiseen on vaikuttanut etenkin Pot-
terin ja Wetherelin (1987) teoksessaan ”Discourse and social psychology: Beyond at-
titudes and behaviour” kehittämä sosiaalipsykologinen diskurssianalyysi. Lähestyn 
kyseistä sosiaalisten tekstien analyysitapaa sen kannalta keskeisiä teoreettisia käsit-
teitä ‒ funktiota, variaatiota sekä konstruktiota ‒ hyödyntäen (Potter & Wetherell, 
1987, 32–33; Potter, ym., 1990). Edellä mainittujen käsitteiden keskinäisiä suhteita on 
mielekästä hahmottaa kielen käytön tilannesidonnaisuuden sekä toimintaorientaation 
käsitteiden myötä, joita edellisten ohella painotetaan diskursiivisessa sosiaalipsykolo-
giassa (Potter & Edwards, 2001; Edwards & Potter, 1992). 
 
Funktiolla viitataan kielenkäytön toimintaorientaatioon, eli siihen kuinka vaikkapa 
puolustaessaan, syyttäessään, kysyessään, oikeuttaessaan tai kuvaillessaan jotain, ih-
miset joko tekevät tai tulevat tehneeksi tai mahdollistaneeksi puheellaan erilaisia asi-
oita tai asiantiloja (Potter & Wetherell, 1987, 32–35 Suoninen, 1992, 20; Potter ym., 
1990; Potter & Edwards, 2001. Diskursiivisen toimintaorientaation tarkastelu edellyt-
tää ei-kognitivistista ihmiskäsitystä, jolloin ihmisten diskursiivinen toiminta itsessään 
asetetaan tutkimuksen tarkastelun kohteeksi (Potter & Edwards, 2001. Erilaiset vuo-
rovaikutukselliset toiminnot ovat keskeisiä ihmisten käytännön elämän kannalta ja 
siksi niiden ymmärtäminen on keskeistä ihmisten elämän ymmärtämiseksi (Potter & 
Edwards, 2001).  
 
Kielenkäytön tilannesidonnaisuus on otettava huomioon kielenkäytön funktioita ana-
lysoitaessa (Potter & Wetherell, 1987, 33; Potter & Edwards, 2001). Diskursiivisessa 
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sosiaalipsykologiassa kielenkäytön tilannesidonnaisuutta voidaan tarkastella vuoro-
vaikutuksen sekventiaalisuuden sekä kontekstuaalisen yhteyden näkökulmasta, minkä 
lisäksi kielenkäyttö käsitetään kokonaisvaltaisesti retorisena toimintana (Potter & Ed-
wards, 2001).  Tilanteisen toimintaorientaation ohella funktioilla viitataan kielenkäy-
tön seurauksiin, jotka voivat olla tarkoituksellisia tai tarkoituksettomia ja ne saattavat 
jäädä kielenkäyttäjältä kokonaan huomaamattakin (Potter ym., 1990). Kielenkäytön 
seurauksellisuutta puolestaan voi tarkastella sekä vuorovaikutustilanteen että kauas-
kantoisempien mahdollisten ideologisen tason seurausten näkökulmasta (Potter & 
Wetherell, 1987, 32–35, Suoninen, 1992, 20).  
 
Kuten olen edellä esittänyt, soveltamani diskursiivinen lähestymistapa nojautuu kon-
struktionistiseen teoreettismetodologiseen viitekehykseen. Konstruktion käsitteellä lä-
hestytään sosiaalipsykologisen diskurssianalyysin (Potter & Wetherell, 1987, 33–35) 
sekä diskursiivisen sosiaalipsykologian (Potter & Edwards, 2001, 106; Potter, 1998) 
yhteydessä kielenkäyttöä sekä konstruoituna että konstruoivana. Kielenkäyttö konst-
ruoivana viittaa siihen, että vuorovaikutuksessa tuotetut rinnakkaiset ja vastakkaiset 
merkityssysteemit rakentuvat kielenkäytön aktiivisen valikoinnin tuloksena olemassa 
olevien kielellisten resurssien puitteissa. Konstruoivaa kieltä ja sen käyttöä tarkaste-
leva näkökulma puolestaan keskittyy siihen, kuinka vuorovaikutuksessa kielen avulla 
tuotetut versiot konstruoivat todellisuutta. Lisäksi konstruoinnin yhteydessä koroste-
taan kielenkäytön potentiaalista seurauksellista luonnetta (Potter & Edwards, 2001, 
106; Potter, 1998; Potter & Wetherell, 1987, 33–35)  
 
Kun kielenkäyttö on konstruoitu ja suuntautunut erilaisiin funktioihin edellyttää se kie-
lenkäytöltä vaihtelevuutta, jota kutsutaan diskurssien tutkimuksen parissa variaatioksi 
(Potter, ym., 1990). Mikäli siis samaa ilmiötä koskeva funktionaalinen orientaatio 
vaihtelee esimerkiksi syyttämisestä selityksen antamiseen, vaihtelevat kielelliset ku-
vaukset sen mukaan (mt.). Toisaalta samalla kielenkäytön muodolla voi olla kulloises-
takin vuorovaikutuskontekstista riippuvia erilaisia mahdollisia seurauksia eli funkti-
oita, joita analyysin tehtävänä on pyrkiä jäljittämään (Jokinen ym., 2016b, 48–49).  
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Kielenkäyttäjinä ihmiset siis osallistuvat kussakin kontekstissa sen kulttuurisen virran 
muotoutumiseen, jonka tarjoamilla välineillä he osallistuvat kunkin ilmiön ymmärret-
täväksi tekemiseen (Suoninen, 2016, 231–232). Eero Suonisen (1992, 19) mukaan dis-
kurssianalyyttisessa tutkimuksessa olennaisena mielenkiinnon kohteena on se, millais-
ten kielellisten ja kulttuuristen resurssien puitteissa konstruoituihin arvo- ja normijär-
jestelmiin ihmiset tukeutuvat, kun he tuottavat erilaisia versioita sosiaalisesta maail-
mastaan. Seuraavaksi käyn läpi niitä analyyttisiä käsitteitä, joiden avulla edellä esitet-
tyjä teoreettisia käsitteitä tutkimuksessani lähestyn. 
 
3.3 Keskeiset analyyttiset työkalut 
Kulttuuristen resurssien varaan rakentuneita merkityssysteemejä, joiden avulla sosiaa-
lista todellisuutta konstruoidaan ja ylläpidetään, lähestytään tässä työssä erityisesti 
Potterin ja Wetherellin (1987) sosiaalipsykologisen diskurssianalyysin keskeistä ana-
lyyttistä käsitettä, tulkintarepertuaaria (engl. interpretative repertoire) apuna käyttäen 
(ks. myös Potter ym., 1990; Wetherell & Potter, 1988). Tulkintarepertuaarien identifi-
oinnin ohella kiinnitetään huomio kielen toiminalliseen luonteeseen, kun pyritään te-
kemään näkyväksi se, kuinka koulukiusaamisen tulkintarepertuaarit aktualisoituvat 
teksteissä ja millaisia potentiaalisia seurauksia niiden käytöllä voi olla. Tätä tarkoitusta 
varten keskityn tarkastelemaan erityisesti vastuullistamisen (engl. accountability) kie-
lellistä rakentumista (Edwards & Potter, 1992, 165–170; Potter ym., 1993; Edwards & 
Potter, 1993) aineistossani sekä sellaisten retoristen keinojen (engl. rhetorical devises) 
käyttöä, joiden avulla sekä tulkintarepertuaareja että vastuullistamista tuotetaan ja yl-
läpidetään kun pyritään vakuuttamaan yleisö oman argumentaationsa paikkansapitä-
vyydestä (Potter, 1996; 122–201; Edwards & Potter, 1992, 153–180; Jokinen 2016a, 
337–368; Juhila, 2016a, 151–173).  
 
3.3.1 Tulkintarepertuaari 
Potter ja Wetherell (1987, 149) ovat määritelleet tulkintarepertuaarit ”-- toistuviksi ter-
mistöiksi ja niistä koostuviksi puhetavoiksi, joiden avulla luonnehditaan ja arvioidaan 
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ilmiöitä, tekoja ja toimintaa” (oma käännös). Tulkintarepertuaarien läsnäolosta viesti-
vät Potterin ja Wetherellin (mts. 149) mukaan yleensä keskenään samankaltaisten pu-
hetapojen, kielikuvien sekä vertauskuvien käyttö. Jokinen ja Juhila (2016, 285) ovat 
suomentaneet Wetherellin ja Potterin (1992, 90) tulkintarepertuaarin määritelmän seu-
raavalla tavalla: ”Tulkintarepertuaarilla tarkoitamme sanojen, käsitteiden ja kuvaus-
ten ryppäitä, jotka ryhmittyvät usein metaforien ja kielikuvien ympärille. Strukturalis-
tisin termein näitä ryppäitä voi kutsua merkityssysteemeiksi. Ne voidaan myös ymmär-
tää rakennusaineiksi, joita puheessa käytetään rakennettaessa erilaisia versioita te-
oista, itsestä ja sosiaalisista rakenteista.” 
 
Tulkintarepertuaari on diskurssianalyyttisen tutkimuksen työväline, jolla operoidaan 
merkityssysteemien analyyttisella tasolla, ja se on hyvin läheistä sukua diskurssin kä-
sitteelle (Jokinen ym. (2016b, 32–34). Tämän tutkimuksen puitteissa merkityssystee-
mejä lähestytään erityisesti sellaisina arkisen kielenkäytön kulttuurisina resursseina, 
joiden avulla koulukiusaamisilmiötä pyritään tekemään ymmärrettäväksi. Tulkintare-
pertuaari istuu diskurssia paremmin tämän tutkimuksen analyyttiseksi käsiteeksi, sillä 
Jokisen ym. mukaan (2016b, 34–35) tulkintarepertuaarin käsite soveltuu tutkimuksiin, 
joiden analyyttisena mielenkiinnonkohteena on yksityiskohtaisen arkisen kielenkäy-
tön vaihtelevuuden tarkasteleminen, kun puolestaan diskurssin käsitteen voidaan kat-
soa soveltuvan paremmin ilmiöiden historiallisuuden, institutionaalisten käytänteiden 
tai valtasuhteiden analysointiin.  
 
3.3.2 Vastuullistaminen 
Diskursiivisen (sosiaali)psykologian parissa diskursiivista toimintaa hahmottamaan 
kehitetty malli (engl. Discursive Action Model, DAM) havainnollistaa kielenkäytön 
toimintaorientaatioon liittyviä ominaisuuksia sekä niiden välistä vuorovaikutusta. Ky-
seisen mallin mukaan kieltä käytettäessä tuotetaan erilaisia versioita todellisuudesta. 
Erilaisten versioiden myötä kielenkäytöllä usein tehdään tai tullaan tehneeksi esimer-
kiksi syyttämisen, puolustamisen, selittämisen ja kieltämisen kaltaisia kielellisiä ja so-
siaalisia toimintoja. Kielellisen toiminnan yhteydessä kielenkäyttäjät usein käsittelevät 
erilaisia vastuuseen ja toimijuuteen liittyviä seikkoja. (Edwards & Potter, 1992, 153–
170; Potter ym., 1993; Edwards & Potter 1993.)  
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Tulkintarepertuaarien aktualisoitumista tarkastelevassa analyysivaiheessa hyödynnän 
vastuullistamisen analyyttistä käsitettä, joka on Edwardsin ja Potterin (1992, 165–170) 
mukaan kielenkäytön ominaisuus, jonka avulla kielenkäyttäjät käsittelevät vastuuseen 
liittyviä seikkoja niin omasta, toisten kuin laajempienkin sosiaalisten systeemien toi-
mijuuden näkökulmasta (myös Edwards & Potter, 1993; Potter ym., 1993). Kognitii-
visen attribuutiotutkimuksen lähestymistavan sijaan diskursiivisessa lähestymista-
vassa vastuullistaminen käsitteellistetään uudelleen kielen toimintaorientaatiota sekä 
kontekstisidonnaisuutta painottaen. (Edwards & Potter, 1992, 154–177; Potter ym., 
1993; Edwards & Potter, 1993). Mielenkiinto kohdistuu tällöin siihen, millaisia attri-
buutiot tai kausaalista vastuuta selittävät kuvaukset tai todellisuudesta konstruoidut 
versiot ovat ja mitä niillä kulloisessakin kontekstissaan tehdään tai tullaan tehneeksi 
(Edwards & Potter, 1992, 156).  
 
DAM havainnollistaa sen, että vastuullistamista voidaan tarkastella joko tapahtumasta 
esitettyyn versioon ja/tai kyseisen version esittäjään, eli kulloiseenkin puhujaan, liit-
tyvillä tasoilla. Lisäksi voidaan kiinnittää huomiota näiden tasojen väliseen vuorovai-
kutukseen. (Edwards & Potter, 1992, 154; Potter ym., 1993; Edwards & Potter, 1993.) 
Edellä esitetyn mallin mukaan vastuullistamisen tarkastelemisen yhteydessä huomio 
kiinnitetään tilanteiseen kielelliseen toimintaorientaatioon ja sen myötä tapahtuvaan 
faktuaalisten versioiden tuottamiseen sekä eturistiriitojen diskursiiviseen käsittelyyn: 
vastuullistaminen tuotetaan usein näiden retorisesti järjestäytyneiden kielenkäytön 
keinojen yhteydessä. 
 
3.3.3 Retorinen argumentaatio  
Retoriikka on kielenkäytön keskeinen ominaisuus ja eräs tämän työn diskursiivisen 
lähestymistavan taustalla vaikuttavista tutkimustraditioista (mm. Potter & Edwards, 
2001, 104, Wetherell & Potter, 1988, 170; Potter, ym., 1990). Retorinen diskurssiana-
lyysi lähtee liikkeelle todellisuuden tulkinnallista luonnetta korostavasta lähtökoh-
dasta, josta kulttuuristen merkityssysteemien tuottamisen kielellisten prosessien tar-
kastelu ei pyri tulkitsemaan asioiden tai ilmiöiden olemusta sellaisenaan, vaan siihen 
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liittyvää argumentaatiota (Billig, 1989, 138; Potter, 1996, 7; Jokinen, 2016a, 338). Re-
torista argumentaatiota voi tarkastella sekä argumenttien kehittelyyn liittyvän yksilöl-
lisemmän merkityksen että argumentaatiota ihmisten välisenä toimintana hahmotta-
maan pyrkivän sosiaalisen merkityksen näkökulmasta (Billig, 1989, 44). 
 
Argumentaatiota voi lisäksi tarkastella sekä puolustavan että hyökkäävän retoriikan 
käytön näkökulmasta (Potter, 1996, 106–107; Jokinen, 2016a, 342–343). Puolustavaa 
retoriikkaa hyödynnetään, kun tiettyä versiota todellisuudesta pyritään kielen avulla 
tekemään sillä tavalla vakavasti otettavaksi, uskottavaksi ja kannatettavaksi, että vali-
koitu yleisö asettuisi sen taakse ja sitä tukemaan (Jokinen & Juhila, 2016, 291; Joki-
nen, 2016b, 259–261; Jokinen, 2016a, 338). Vastaavasti hyökkäävän retoriikan avulla 
voidaan pyrkiä vahingoittamaan vasta-argumenttia vähentämällä sen uskottavuutta, 
mikä käytännössä tapahtuu usein puolustavan retoriikan yhteydessä (Potter, 1996, 
106–107; Jokinen, 2016a, 342–343).  
 
Puolustavaa tai hyökkäävää retoriikkaa hyödyntävän argumentaation vakuuttavuutta 
voi Jokisen mukaan (2016a, 343) lisätä erilaisin keinoin, jotka liittyvät joko argumen-
tin esittäjään tai itse argumenttiin. Argumentoijaan liittyvät retoriset keinot perustuvat 
argumentin esittäjän luotettavuuden rakentamiseen tai vastaavasti sen vähentämiseen, 
sillä luotettavana pidetyn esiintyjän argumentaation taakse asetutaan arveluttavan 
esiintyjän argumenttia helpommin. Argumenttiin liittyvät retoriset keinot puolestaan 
kohdistuvat argumentaatiolla ajettavan asian vahvistamiseen tavoilla, joilla se saadaan 
vaikuttamaan totuudenmukaiselta ja kannatettavalta. (Mts. 343.) Kielenkäytön retoris-
ten keinojen tarkastelu voi kohdistua esimerkiksi selittäviin kuvauksiin, puolustami-
seen, oikeuttamiseen tai vastustamiseen, joissa voidaan hyödyntää muun muassa eri-
laisten kielellisten kategorioiden ja ilmaisujen käyttöä sekä asioiden tuottamista ky-
seenalaistamattomina totuuksina (Jokinen, 2016b, 260–261; Jokinen, 2016a, 343–
368).  
 
Esittelen analyyttisen tarkasteluni näkökulmasta keskeisellä tavalla hyödynnettyjä re-
torisia keinoja analyysini tulosten käsittelyn yhteydessä luvussa 5. Tätä ennen, luvussa 
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4, perehdyn tutkimukseni toteuttamisen kannalta olennaisiin aihealueisiin, joiden tar-
kastelun aloitan käymällä läpi tutkimuskysymykseni sekä tutkimukseni keskeiset ta-
voitteet. 
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4 Tutkimuksen toteutus 
Tässä tutkimuksessa tarkastelen suomalaisessa koulukiusaamista koskevassa verkko-
keskustelussa ilmeneviä koulukiusaamisilmiöön liittyviä merkityssysteemejä. Koulu-
kiusaaminen on hyvin vanha ilmiö, jonka tieteellinen tutkimus on vuosikymmeniä no-
jautunut pitkälti määrällisen tutkimuksen varaan (esim. Hamarus & Kaikkonen, 2008). 
Tavoitteenani on tämän laadullisen tutkimuksen myötä ennen kaikkea lisätä ymmär-
rystä koulukiusaamisesta kulttuurisena ilmiönä kiinnittämällä huomiota siihen, millai-
sin merkityssysteemein sitä arkisessa verkkokeskustelussa pyritään tekemään ymmär-
rettäväksi. 
 
4.1 Tutkimuskysymykset 
Sosiaalisen konstruktionismin teoreettismetodologiseen viitekehykseen pohjautuvan 
diskursiivisen tutkimukseni tehtävänä on tarkastella, millaisia versioita koulukiusaa-
misesta tuotetaan sitä koskevassa suomenkielisessä verkkokeskustelussa, miten näitä 
versioita tuotetaan ja millaisia seurauksia niiden käytöllä voi koulukiusaamisilmiötä 
koskevan keskustelun kannalta olla.  
 
1. Millaisia koulukiusaamisen tulkintarepertuaareja on identifioitavissa koulu-
kiusaamista koskevasta suomenkielisistä verkkokommenteista? 
2. Millaista vastuullistamista identifioitujen tulkintarepertuaarien puitteissa 
tuotetaan? 
3. Millaisia kielenkäytön funktioita nämä vastuullistamisen tavat palvelevat?  
 
Tutkimuskysymyksistä ensimmäinen toimii diskursiivisen tarkasteluni lähtökohtana. 
Toinen ja kolmas tutkimuskysymys puolestaan ovat tutkimukseni edetessä aineiston 
kanssa vuorovaikutuksessa muotoutuneita jatkokysymyksiä, joiden avulla tarkastelen 
tulkintarepertuaarien aktualisoitumista tutkimusaineistossa. 
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Analyyttinen fokukseni suuntautuu aineistossa ilmenevien erilaisten merkityssystee-
mien tuottamiseen ja tulkintaan, joita pyrin lähestymään pysyen mahdollisimman 
avoinna aineistolleni ja rajaamatta näkökulmaani tieteellisessä tai yhteiskunnallisessa 
keskustelussa vallalla olevien representaatioiden mukaisesti. Eero Suonisen mukaan 
”Analyyttinen jäynä syntyy vasta siitä, mitä ihmiset tekevät reunaehdoista huolimatta” 
(Jokinen ym., 2016b, 43).  
 
Lähestyessäni tutkimusaineistoani edellä mainittujen kysymysten avulla eräänä tavoit-
teenani on tehdä koulukiusaamista koskevassa tieteellisessä keskustelussa tilaa sellais-
ten kansalaisten näkemyksille, joita koulukiusaamisilmiö koskettaa siinä määrin, että 
he ovat halukkaita osallistumaan valtamediassa käytävään aihetta käsittelevään verk-
kokeskusteluun. Seuraavassa luvussa, esittelen tutkimukseni aineistoa ja nostan esille 
erilaisia aineiston tuottamiselle asetettuja reunaehtoja. 
 
4.2 Tutkimusaineisto 
Internet, tai tavallisemmin verkko, on suhteellisen lyhyen historiansa aikana noussut 
tärkeäksi osaksi yhteiskuntia (Laaksonen, Matikainen & Tikka, 2013, 9). Viestintätek-
nologioiden kehityksen myötä verkosta on tullut luonteva osa arkielämäämme ja koko 
länsimaisen yhteiskunnan toimintaa (mts. 9). Laaksosen ja Matikaisen (2013, 201) mu-
kaan uutismedian verkkosivustot pyrkivät tarjoamaan aikaisemman yksisuuntaisen 
viestinnän sijaan nykyisin yhä enenevissä määrin käyttäjilleen mahdollisuuksia verk-
kokeskusteluun ja muuhun monelta-monelle tapahtuvaan viestintään. Verkkokeskus-
teluiden kautta on mahdollista lähestyä kansalaisten käsityksiä asioista, ja ne tarjoa-
vatkin usein oivallista materiaalia laajempien yhteiskunnallisten teemojen ja ilmiöiden 
tutkimiseen (Laaksonen & Matikainen, 2013, 208).  
 
Tämän tutkimuksen aineistona on Ylen ajankohtaisohjelmistoon kuuluvan A2 Koulu-
kiusaamis-illan verkkokeskustelu (A2 verkkokeskustelu, 2014), joka käytiin Ylen 
verkkosivuilla kyseistä keskusteluohjelmaa (A2 studiolähetys, 2014) edeltävän kah-
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den viikon aikana. Laajempana vuorovaikutuskontekstina keskustelulle toimii kansal-
lisen julkisen palvelun media, eli Yleisradio Oy (Yle3). Ylellä ajankohtaisia teemoja 
ratkaisukeskeisesti lähestyvät A2 Teemaillat hyödyntävät verkon ja television yhteis-
toimintaa ajankohtaisohjelmatuotannossa mahdollistaen yleisön interaktiivisen osal-
listumisen ohjelmaan. Verkkokeskustelun tarkoituksena oli tarjota aiheesta kiinnostu-
neille kansalaisille mahdollisuus vaikuttaa tulevan koulukiusaamista käsittelevän ajan-
kohtaisohjelman TV-lähetyksen keskustelun sisältöön. Ohjelmaformaatille tyypilli-
seen ratkaisukeskeiseen tapaan kansalaisilta pyydettiin kommentteja ja ideoita siitä, 
mitä koulukiusaamisongelmalle tulisi tehdä. (A2 verkkokeskustelu, 2014.)  
 
Ylen A2 toimituksen ylläpitämät, ajankohtaisohjelman ohessa tuotetut, verkkokeskus-
telupalstat ovat julkisia ja avoimia keskustelufoorumeita, joille kirjoittaminen on jul-
kista sosiaalista toimintaa. Keskusteluiden tuottamiseen ovat voineet osallistua kaikki 
halukkaat Ylen suomenkielisten verkkosivujen käyttäjät. Palstojen lukemiseen tai 
kommentointiin ei vaadita kirjautumista tai henkilötietojen luovuttamista. Keskuste-
luun osallistuminen edellytti ainoastaan nimimerkin käyttöä, joten osallistujat pystyi-
vät säätelemään omaa anonymiteettiään haluamallaan tavalla.  
 
Kielellinen sosiaalinen toiminta on järjestynyt tutkimuksen aineistona toimivilla pals-
toilla asynkronisesti, eli ei-reaaliaikaisesti (Ylen kommentointiohje, 2017). Viive kes-
kustelussa johtui ylläpitäjän taholta tehdystä moderoinnista, jonka tarkoituksena on 
pitää verkkokeskustelu tyyliltään ja ilmiasultaan journalistisen hyvän tavan mukaisena 
(mt.). Vuorovaikutuskontekstina toimivalla yle.fi verkkosivustolla noudatetaan näke-
mykseni mukaan kohtuullisen hyviä käytöstapoja moniin verkon keskustelupalstoihin 
                                                 
 
3 Yle on vuonna 1926 perustettu julkisen palvelun viestintäyhtiö, jonka pääomistaja on Suomen valtio. 
Ylen toimintaa rahoitetaan yleisradio-veron tuotoista. Ylen julkisen palvelun tehtävää määrittämään ja 
ohjaaman on säädetty Laki Yleisradio Oy:stä.(Ylen toimintaperiaatteet, 2017) Ylen strategian mukaan 
yhtiön toiminta lujittaa demokratiaa ja pitää osaltaan koossa suomalaista yhteiskuntaa. Organisaation 
toimintaa ohjaavia arvoja ovat luotettavuus, riippumattomuus sekä ihmisen arvostaminen. Viestintä-
yhtiön strategiaan kirjattuihin journalistisiin tehtäviin lukeutuu muun muassa kansalaisten haastamisen 
yhteiskunnalliseen keskusteluun, luotettavan, riippumattoman, pohditun ja syventävän tiedon esittämi-
nen; sekä vastausten etsiminen kansalaisia askarruttaviin kysymyksiin. (Ylen arvopohja, 2017)  
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verrattuna. Tästä pidetään huolta myös keskustelun reunaehtoja valvovan moderoinnin 
avulla, mikä määrittää osaltaan keskustelun sisältöä ja suuntaa (mt.). Palstoilla julkais-
tuja kommentteja voitaneen verrata tekstilajiltaan mielipidekirjoitukseen, jonka sisältö 
on kirjoittajan tuottamaa, mutta minkä lopullisesta julkaisemisesta päättää keskustelun 
moderoinnista vastaava toimitus.  
 
Keskustelupalstoilla esimoderoidut kommentit on julkaistu itsenäisinä kokonaisuuk-
sina yksiulotteiseen kommenttiketjuun. Palstan rakenne ei siten mahdollistanut suoraa 
vastaamista toisten kommenttien perään ja siitä syntyvää vuorovaikutteista keskuste-
lua. Tutkimusaineistoni ei tästä syystä sovellu tilannesidonnaisen vuorovaikutuksen 
kulun sekventiaalisuuden yksityiskohtaiseen tarkastelemiseen, ja analyysissani keski-
tynkin vuorovaikutuksen kontekstuaaliseen tarkasteluun, joka tapahtuu edellä mainit-
tujen verkkokeskustelun rakenteellisten reunaehtojen määrittelemissä rajoissa. 
 
Teknisten ratkaisujen sekä moderointikäytänteiden edellyttämien rakenteellisten reu-
naehtojen puitteissa verkkokeskustelun osallistujat määrittävät pitkälti sen, millaiseksi 
käyttäjäyhteisö sekä käyttökulttuuri kussakin verkkokeskustelussa muotoutuu (Laak-
sonen & Matikainen, 2013,199; Jokinen ym., 2016b, 36–43). Tutkimuksen aineiston 
vuorovaikutus on asiallista, mutta muuten ilmaisultaan melko vapaamuotoista. Ai-
neisto on mielestäni erittäin rikas, sillä kommentit vaihtelevat hyvin paljon sekä sisäl-
löltään että kielellisen ilmaisunsa suhteen. Aineisto sisältää esimerkiksi sekä hyvin 
henkilökohtaisia kokemuksia että yleisellä tasolla asiaan mielipiteensä ilmaisevia kan-
nanottoja, niin puhe- kuin kirjakielelläkin. Erilaisille verkkokeskustelupalstoille voi-
daan osallistua hyvin erilaisista syistä, kuten esimerkiksi tietoa etsimään, kokemuksia 
jakamaan, tukea ja/tai vertaistukea hakemaan tai yleisemmin yhteiskunnallisista asi-
oista keskustelemaan ja väittelemään. Mahdollisuus anonymiteetin säätelyyn voi vai-
kuttaa siihen, miten ja mistä verkossa keskustellaan (Laaksonen & Matikainen, 2013, 
199) ja se voi esimerkiksi edesauttaa arkaluontoisista asioista ‒ kuten kiusaamiskoke-
muksista ‒ keskustelemista verkossa. Tutkimukseni aineistona toimivan verkkokes-
kustelun moderointi on osaltaan vaikuttanut keskustelun sisältöön, sillä moderoinnin 
keskeisenä tehtävänä on aihepiiristä poikkeavien kommenttien poistaminen, jolloin 
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keskustelu ei pääse rönsyilemään keskustelun aihepiirin ulkopuolelle (Ylen ohjeet 
kommentoijille, 2017). 
 
Verkkokeskusteluun osallistujien sekä vuorovaikutuskontekstin reunaehtojen ohella 
verkkovuorovaikutuksen muotoutumiseen vaikuttaa osaltaan vallitseva yhteiskunnal-
linen ja kulttuurinen konteksti (Laaksonen & Matikainen, 2013, 199). Kuten edellä 
(luvussa 2.1) olen esittänyt, valtavirtaa edustavassa koulukiusaamistutkimuksessa sekä 
aihetta koskevassa yleisemmässä yhteiskunnallisessa keskustelussa ilmiötä on tarkas-
teltu vuosikymmenten ajan kiusattujen ja kiusaajien näkökulmaa painottaen. Vasta vii-
meisen kahdenkymmenen vuoden ajan tarkastelukulma on laajentunut oppilasryhmän 
sisäisten ilmiöiden hahmottamiseen ja erityisesti tällä vuosituhannella koulukiusaa-
mista on pyritty ymmärtämään koko kouluyhteisöä koskettavana ilmiönä. Suomalai-
sessa koulukiusaamiskeskustelussa vallalla oleva keskustelukulttuuri näkyy myös tut-
kimusaineistoni kontekstissa, sillä tarkastelemani verkkokeskustelu on jaettu viiteen 
erilliseen, vallalla olevan koulukiusaamiskeskustelun lähestymistavalle tyypillisten 
kategorioiden mukaan otsikoituun keskustelupalstaan (kiusaaja, kiusattu, sivustakat-
soja, opettaja ja vanhempi). Jokaisen palstan alussa on otsikossa esitettyä kysymystä 
vastaavan roolin näkökulmasta lyhyt esittely koulukiusaamisen aihepiiriin, joita seu-
raa muutama keskustelua käynnistelevä kysymys koskien kunkin kategorian edusta-
jien mahdollisuuksista vaikuttaa koulukiusaamisilmiöön. Lisäksi alustuksissa esitel-
lään tulevan studiolähetyksen kutsuvieraita sekä heidän suhdettaan koulukiusaamisil-
miöön. (Alustukset löytyvät kokonaisuudessaan liitteestä 1.) 
 
Palstoja ylläpitävän toimituskunnan ohjeistuksen mukaan kyseisten verkkokeskuste-
luiden tarkoituksena on ollut kerätä ideoita A2 Koulukiusaamis-illan käsikirjoitusta 
varten (A2 verkkokeskustelu, 2014). Tämä ennalta määritelty reunaehto ei kuitenkaan 
kokonaisuudessaan määritä yleisöä, jolle argumentointi kommenteissa osoitetaan eli 
kaikkia niitä potentiaalisia lukijoita, joita argumentoinnilla pyritään vakuuttamaan. 
Argumentointia ohjaava yleisösuhde konstruoidaan tekstissä ja se voi muuttua kom-
mentin eri kohdissa (Jokinen, 2016c, 182). Tutkimukseni aineistona toimivat verkko-
keskustelupalstat on jaettu erilaisia rooleja käsitteleviin kategorioihin, jotka osaltaan 
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vaikuttavat yleisösuhteen konstruointiin kullakin palstalla (ks. liite 1). Kommentoin-
tiaktiivisuus jakautui palstoilla siten, että selkeästi eniten kommentteja julkaistiin opet-
tajien roolia koskevalla palstalla (332 kommenttia) seuraavaksi eniten kommentoitiin 
kiusatun roolia (193 kommenttia), myös vanhempien (161 kommenttia) sekä sivusta-
katsojien (144 kommenttia) roolien tarkastelukulmat kirvoittivat kommentteja suh-
teessa enemmän kuin kiusaajan (93kommenttia) näkökulmasta aihetta lähestyvä kes-
kustelupalsta. Keskustelupalstojen kävijämääriä ei kuitenkaan voi päätellä suoraan 
palstojen aktiivisuuden perustella, eivätkä kyseiset luvut luonnollisestikaan kerro mi-
tään aineiston laadullisista ominaisuuksista. Kyseiset osuudet kertovatkin nähdäkseni 
korkeintaan siitä, mikä näkökulmista on ‒ syystä tai toisesta ‒ puhuttanut kyseiseen 
verkkokeskusteluun aktiivisesti osallistunutta yleisöä.  
 
Koko verkkokeskustelulle yhteiseksi yleisöksi voitaneen käsittää toimituskunnan ja 
muiden keskusteluun osallistuvien lisäksi koulukiusaamisesta kiinnostuneet kyseisiä 
keskustelupalstoja passiivisesti seuraavat kansalaiset. Osa yleisöstä jää näkymättö-
mäksi, mikä hankaloittaa kyseisen verkkokeskustelun kävijämäärän arvioimista. Verk-
kokeskustelun yleisö voi olla suurikin, sillä verkkokeskustelu ei ole perinteisen kas-
vokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen tavoin sidoksissa aikaan ja paikkaan (Laakso-
nen ym., 2013, 9–11). Vuonna 2014 jopa 86 prosenttia 16–89-vuotiaista suomalaisista 
käytti internetiä (Tilastokeskus, 2014), joten voitaneen ajatella, että melko suurella 
osalla kansalaisista on teknisesti ollut halutessaan mahdollisuus joko passiivisesti seu-
rata tai aktiivisesti osallistua kyseiseen verkkokeskusteluun.  
 
Tutkimusaineistoni on niin sanottu luonnollinen aineisto, jonka tuottamisessa minulla 
ei ole ollut minkäänlaista osuutta tai roolia. Tutkimukseni aiheen, aineiston sekä teo-
reettismetodologisen lähestymistavan valikoitumiseen puolestaan ovat vaikuttaneet 
yhtäältä erilaiset henkilökohtaiset kokemukseni ja toisaalta ammatillinen kiinnostuk-
seni niin lasten ja nuorten hyvinvoinnin edistämistä kuin myös laadullista yhteiskun-
tatieteellistä tutkimusta kohtaan. Seuravaksi siirryn käsittelemään tätä omaan toimi-
juuteeni kietoutuvaa tutkijan rooliani tämän tutkimuksen näkökulmasta.  
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4.3 Tutkijan rooli 
Tähän tutkimukseen valikoitunut teoreettismetodologinen lähestymistapa heijastelee 
eittämättä omaa mielenkiintoani sosiaalipsykologisen tutkimuksen kentällä. Tutki-
mukseni pohjautuu sosiaalisen konstruktionismin lähtökohtaoletuksiin, jotka ovat oh-
jailleet tutkimusprosessia jo melko varhaisesta vaiheesta lähtien. Jokisen (2016b, 253) 
mukaan teoreettismetodologisen tulkintakehyksen voidaan katsoa vaikuttavan tutki-
muskohteen valintaan, tutkimuskysymysten muotoiluun, analyyttisten työkalujen ke-
hittelyyn sekä tutkijan ja tutkimuskohteen välisen, luonteeltaan konstruktiivisen, suh-
teen ymmärtämiseen. Sosiaalisen konstruktionismin viitekehyksen mukaisesti lähes-
tyn kieltä todellisuutta konstruoivana toimintana, jonka kulttuurisia merkityksiä tutki-
jana tulkitsen. Toisin sanoen, vaikka analysoin luonnollista aineistoa, on sosiaalisen 
todellisuuden rakentumista tulkitseva tutkija läsnä ja vuorovaikutuksessa aineistonsa 
kanssa, sillä jo kielen tarkasteleminen todellisuutta konstruoivana toimintana edellyt-
tää tukeutumista tapauskohtaisesti valikoituihin tutkimuksellisiin tulkintaresursseihin 
(Juhila, 2016c, 423–425). 
 
Analyysini lähtökohtana on aineistolähtöisyys, mikä tarkoittaa sitä, että pyrin analyy-
sissani keskittymään aineiston tekstiin ja siinä näkyviin asioihin pysyen mahdollisim-
man avoinna aineistolle ja sieltä löytyville tavoille jäsentää sosiaalista todellisuutta. 
Aineiston ulkopuolelle ulottuviin laajempiin yhteiskunnallista ja kulttuurista konteks-
tia koskeviin huomioihin, kuten tieteelliseen, juridiseen ja julkiseen koulukiusaamis-
keskusteluun liittyviin seikkoihin ei analyysivaiheessa oteta kantaa, ellei niitä aineis-
tossa eksplisiittisesti nosteta esille. Näihin analyysin ulkopuolelle jääviin seikkoihin 
palataan jälleen analyysin tuloksia koskevien johtopäätösten yhteydessä. Jokinen ja 
Juhila (2016, 270–273) kutsuvat tällaista tutkimuksellista orientaatiota kulttuurin ana-
lyyttiseksi sulkeistamiseksi. 
 
On kuitenkin selvää, että tutkimukseni ja sen aineistona toimiva verkkokeskustelu ovat 
osa koulukiusaamisen aihepiiriin liittyvän julkisen yhteiskunnallisen keskustelun kult-
tuurista virtaa. Samoin kielellisiä merkityssysteemejä ja tulkintarepertuaareja analy-
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soiva tutkija on kulttuurisesti sosiaalistunut toimija, joka ei pyrkimyksistään huoli-
matta koskaan pääse täysin eroon arkielämässään muodostuneista kulttuurisista tulkin-
taresursseista, sillä kulttuurisena toimijana hän tietää kuitenkin aina jotain (Juhila, 
2016c, 424–425). Tutkijan kulttuurinen pääoma toimii jossain määrin väistämättä ana-
lyytikon työvälineenä, sillä ilman sitä hän ei voisi tunnistaa analyysin kohteena olevaa 
kieltäkään (mts. 414–415). Tutkimusaineistoni ja sen kieli uppoutuvat siis perinpoh-
jaisesti kanssani samaan kulttuuriseen kontekstiin, joten kulttuurinen pääomani voi 
hankaloittaa kielen ja merkityssysteemien konstruktiivisuuden havaitsemista aineis-
tostani.  
 
Kulttuurisia tavanomaisuuksia (esim. Billig, 1991, 20, 72) käsittelevät näkemykset tar-
joavat kuitenkin tämän tutkimuksen aineistolle sekä sen analyysille tietynlaiset lähtö-
kohtaoletukset, esimerkiksi käsitykset arvokkaana, oikeana ja totena pidetyistä asi-
oista, joiden tunnistaminen on nähdäkseni merkittävä osa analyyttista prosessia, eikä 
niiden analyyttinen poissulkeistaminen siten ole mielekästä ilmiön kulttuurisia jäsen-
nyksiä tarkastelevassa tutkimuksessa, jossa analyysi nojautuu tukevasti aineistoon ja 
sen tulkintaan. Tulkitsijan positiosta aineistoa lähestyvä tutkija voikin pyrkiä ymmär-
tämään vuorovaikutuksellista suhdettaan aineistoonsa reflektoimalla sitä oman subjek-
tiuutensa kautta avautuvista näkökulmista käsin (Juhila, 2016c, 423–424).  
 
Kuten jo mainitsin, suhteeni koulukiusaamiseen on myös henkilökohtainen, sillä se on 
koskettanut vuosien varrella minun ja läheisteni elämää monellakin tapaa. Lisäksi olen 
törmännyt tähän lasten ja nuorten elämää varjostavaan ilmiöön toistuvasti myös va-
paaehtoisena kriisipuhelimen sekä verkkopalvelun päivystäjänä toimiessani. Tätä tut-
kimusta tehdessäni olen pyrkinyt tulemaan mahdollisimman tietoiseksi henkilökohtai-
sista mielipiteistäni, asenteistani sekä ylipäänsä reflektoimaan suhdettani tutkimuksen 
kohteena olevaan ilmiöön. Tässä tehtävässä hyödylliseksi olen kokenut erityisesti sen, 
että eri yhteyksissä kohtaamani kiusaamistapaukset ovat olleet hyvin erilaisia keske-
nään, mikä on lisännyt kiinnostustani pyrkiä ymmärtämään kyseistä ilmiötä yhä syväl-
lisemmin – ilmiselvästi myös opinnäytetyöni puitteissa. 
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Opintojeni aikana olen väistämättäkin omaksunut tiettyjä sosiaalitieteiden valtavirta-
tutkimukselle tyypillisiä tulkintaresursseja, joiden puitteissa olen tottunut kiusaamis-
ilmiötäkin jäsentämään. Keskeinen osa esiymmärrystäni koulukiusaamisilmiöön liit-
tyy sosiaalispsykologisessa suomalaisessa kiusaamistutkimuksessa vahvana esiinty-
vään representaatioon kiusaamisesta ryhmäilmiönä. Kyseisen paradigman mukaisten 
näkökulmien kyseenalaistaminen ei kotimaisen kiusaamistutkimuskirjallisuuden va-
lossa ole kovinkaan yksinkertaista, mutta kriittinen suhtautuminen itsestään selvänä 
pidettyyn tietoon sekä kyky kyseenalaistaa myös vallalla olevia näkökulmia kuuluvat 
lähtökohtaisesti sekä sosiaalisen konstruktionismin ydinajatuksiin että valtiotieteilijän 
tärkeimpiin analyyttisiin työkaluihin.  
 
Edellä esitetyistä syistä johtuen olen kategorioinut uudelleen valtavirtatutkimuksen 
mukaiset representaatiot eräiksi mahdollisiksi tavoiksi merkityksellistää koulukiusaa-
misilmiötä. Vaikka tutkimukseni ei varsinaisesti edusta kriittistä diskurssin tutkimusta, 
liittyy analyyttisen tutkijan rooliini kriittisen keskustelijan asemaan asettumisen piir-
teitä (ks. Juhila, 2016c, 431–432), joiden merkitys näyttäytyy keskeisenä sekä lähes-
tymistavassani että pohtiessani analyyttisiä päätelmiäni suhteessa vallalla olevaan tie-
teelliseen ja yhteiskunnalliseen representaatioon koulukiusaamisesta.  
 
Aivan kuten tutkimusaineiston toimijat, kielenkäyttöä ja sen seuraamuksellista luon-
netta analysoiva tutkija operoi kielellisessä maailmassa. Tutkimuksen tulokset ovat 
kielen avulla tuotettuja tulkintoja aineistosta joiden avulla tutkija konstruoi omalta 
osaltaan sitä sosiaalista todellisuutta, jonka osaksi hän hyvin perustellulla argumentaa-
tiollaan tutkimuksensa tulokset asettaa. (Juhila & Suoninen, 2016, 462.) Tutkijan 
omien sitoumusten sekä kielenkäytön ja sen seurauksellisen luonteen reflektoiva tar-
kasteleminen on siten olennainen osa koko tutkimusprosessia. Tukijan roolista tapah-
tuvan kielenkäytön seurauksellinen luonne on keskeistä huomioida myös tutkimuksen 
eettisyyden näkökulmasta, jota koskevia huomioita seuraavaksi erittelen. 
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4.4 Eettisiä huomioita 
Turtiaisen ja Östmanin (2013, 51) mukaan verkkoaineistoja tutkivan tutkijan tulee 
kiinnittää huomiota tekstien arkaluontoisuuteen suhteessa niiden tuottamiseen osallis-
tuneiden henkilöiden anonymiteettiin. Tutkimukseni aineisto on luonnollisesti tuotettu 
julkiseksi tarkoitetulla foorumilla ja vapaasti saatavilla ollut verkkokeskustelu, jonka 
lukeminen ei vaatinut kirjautumista palveluun. Kyseisessä verkkokeskustelussa kom-
mentoija pystyi itse säätelemään anonymiteettiään kertomalla itsestään sen verran kuin 
halusi, kommentointia koskevaa yleistä ohjeistusta noudattaen (Ylen ohjeet kommen-
toijille, 2017). Lähtökohtaisesti aineistossa ei ole tarkkoja tunnistetietoja keskusteluun 
osallistuneista, elleivät he itse ole syystä tai toisesta halunneet esimerkiksi osallistua 
keskusteluun oikealla nimellään.  
 
Vaikka kyseessä on julkiseksi tarkoitettu verkkokeskustelu, johon osallistuvien käyt-
täjien muistutetaan olevan vastuussa julkaisemastaan ja että materiaalia voidaan hyö-
dyntää sellaisenaankin jatkossa (Ylen ohjeet kommentoijille, 2017), on mahdollista, 
etteivät kaikki kommentoijat ole lukeneet ohjeistusta. Tutkimuseettisen neuvottelu-
kunnan laatimien eettisten periaatteiden mukaan osallistujien vapaaehtoisen suostu-
muksen periaatteesta voidaan kuitenkin poiketa tutkittaessa julkistettuja ja julkisia tie-
toja sekä arkistoaineistoja (TENK, 2009, 4).  
 
On kuitenkin selvää, etteivät tutkittavat ole kirjoittaessaan tienneet osallistumisestaan 
tutkimusaineiston tuottamiseen, eikä osallistujien suostumusta ole mahdollista jälki-
käteen pyytää. Niinpä vahingoittamisen välttämisen periaatetta noudattaen (TENK, 
2009, 7) olen työssäni kiinnittänyt huomiota tutkittavia kunnioittavaan kirjoittamista-
paan. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan eettisten periaatteiden mukaan yleisesti saa-
tavilla oleviin julkisiin aineistoihin ei sovelleta yksityisyyden suojaa koskevia periaat-
teita (TENK, 2009, 8). Aineistoni analysoiminen ei kuitenkaan edellytä tutkittavia yk-
silöiviä henkilötietoja, joten olen poistanut aineistosta kaikki yksityisyydensuojaa hei-
kentävät tiedot vaihtamalla nimimerkkien yhteydessä esiintyvät erisnimet keksimiini 
sekä muuttanut paikkakuntien ja paikkojen nimiä aineistosta. Ennen aineiston tallen-
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nusta omalle salasanalla suojatulle tietokoneelleni olen poistanut aineistosta myös ko-
konaan aineistoni ulkopuolelle jäävät verkkokeskusteluun lisätyt satunnaiset linkit 
sekä joidenkin nimimerkkien yhteyteen liitetyt profiilikuvat, joiden kautta olisi mah-
dollista selvittää kyseisen kommentoijan henkilöllisyys. Lisäksi on huomioitava, että 
olen sisällyttänyt toimituksen näkökulman ja verkkokeskustelussa ilmenevät kom-
mentit osaksi tutkimusaineistoani, eikä myöskään heidän asettaminen epäedulliseen 
asemaan ole millään muotoa tutkimukseni tarkoituksena. 
 
Edellä esittämieni toimenpiteiden jälkeen yksityishenkilöinä esiintyvien kommentoi-
jien jäljitettävyys ja tunnistettavuus aineistostani on hyvin epätodennäköistä, etenkin 
koska keskustelu ei enää ole saatavilla Ylen verkkosivuilla. Seuraavaksi käyn lyhyesti 
läpi analyyttisen prosessin etenemisvaiheita.  
 
4.5 Analyysin eteneminen 
Kerättyäni aineiston talteen Ylen verkkosivuilta muokkasin keskusteluista yhtenäisen 
926 kommenttia sisältävän kokonaisuuden. Säilytin kuitenkin alkuperäisten keskuste-
lupalstojen kategorisen muotoilun ja sen mukaisen kommenttien järjestyksen otsikoi-
neen ja alustuksineen. Numeroin kommentit muistiinpanojen ja miellekarttojen tekoa 
ja käsittelyä varten. Tutkimuseettisistä syistä suoritettujen muokkausten (kt. luku 3.4) 
jälkeen tallensin lopullisen tekstimuotoisen tutkimusaineiston salasanalla suojatulle 
tietokoneelleni tekstitiedostona, jotta voisin hyödyntää tekstinkäsittelyohjelmaani sen 
jatkoprosessoinnissa. 
 
Tutustuin varsinaiseen aineistoon sen huolellisella lukemisella kokonaisuuden hah-
mottamiseksi. Tässä vaiheessa merkitsin ylös aineiston katkelmia, joissa koulukiusaa-
mista pyrittiin hahmottamaan ilmiönä. Tämä ei kuitenkaan olennaisesti supistanut ai-
neistoani sen alkuperäisestä määrästä, sillä mielipiteenilmaisun yhteydessä ihmiset pu-
huvat ilmiöstä sinänsä, jolloin ilmiö aina tuotetaan jonkinlaisena, kuten Billig (1991, 
20) toteaa. Pysyäkseni mahdollisimman avoimena aineistossa ilmeneviä kiusaamista 
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koskevia tulkintoja kohtaan, päätin olla suuntaamatta analyysiani mihinkään tulkinta-
repertuaarien yhteydessä yleisesti tarkastelun kohteena olevaan analyyttiseen käsittee-
seen. Tarkastelin aineistoani kokonaisuutena ‒ kiinnittäen huomiota sekä siihen, miten 
puhutaan että siihen, mistä puhutaan (vrt. Billig, 1991, 20). 
 
Kiinnitin huomiota koulukiusaamista koskevan puheen variaatioon, sitä ilmeneviä 
erontekoja aineistosta paikantaen, minkä jälkeen tarkastelin erontekojen puitteissa il-
meneviä yhtäläisyyksiä, aivan kuten Potter ja Wetherell (1987, 168; Wetherell & Pot-
ter, 1992, 101–102) suosittelevat aineistoa lähestymään. Wetherellin (2003, 15) mu-
kaan tulkintarepertuaarien hahmottamisessa olennaista on etsiä tavanomaisia ja yhtei-
sesti jaettuja läpi aineiston toistuvia tapoja kuvailla ja hahmottaa tutkimuksen koh-
teena olevaa ilmiötä. Jatkoin aineiston lukemista keskittyen sellaisiin kielenkäytön re-
sursseihin, kuten kieli- ja vertauskuviin sekä muihin kiusaamispuheen yhteydessä tois-
tuvasti ilmeneviin termeihin, joiden välisiä yhteyksiä ja eroja pyrin hahmottamaan 
käyttäen apuna miellekarttoja. Kun aineistoa läpikäydessäni en enää mielestäni erotta-
nut uusia erilaisia tapoja tulkita koulukiusaamista, aloin työskennellä miellekarttojen 
yhteyteen merkittyjen aineisto-otteiden parissa. Aineistoa oli edelleen paljon käsitel-
tävänä, mutta erontekojen ja yhtäläisyyksien kartoittamisen avulla alkoi vähitellen 
hahmottua toisistaan erottuvia yhtenäisiä termien ja kuvausten ryppäitä, joiden avulla 
pääsin lopullisten tulkintarepertuaarien jäljille. Pitkän ja monivaiheisen analyysipro-
sessiin kuului lukuisia vaiheita, joissa tulkintarepertuaarien sisällöt täsmentyivät, eriy-
tyivät ja yhdistyivät, ja vähitellen niistä alkoi muodostua analyysin tuloksien yhtey-
dessä esitetyt viisi tulkintarepertuaaria, joiden puitteissa koulukiusaamisilmiötä seli-
tettiin ja tehtiin ymmärrettäväksi kauttaaltaan aineistossani. 
 
Potterin ja Wetherelin (1987, 168) mukaan tulkintarepertuaarien identifioinnin jälkeen 
diskurssianalyysi etenee kunkin tulkintarepertuaarin tuottamista koskevan kielenkäy-
tön funktioiden tarkastelulla sekä niiden potentiaalisia seurauksia koskevien hypotee-
sien muotoilulla. Jokisen ym. (2016b, 35) mukaan aineistosta esiin analysoitujen mer-
kityssysteemien kielellisen aktualisoitumisen osoittaminen on tutkimuksen kannalta 
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erittäin tärkeä vaihe, jotta tutkimuksen löydökset eivät jää turhan irrallisiksi ja jäh-
meiksi kokonaisuuksiksi leijailemaan ilman kiinnekohtia varsinaisiin sosiaalisiin käy-
täntöihin.  
 
Analyysin jälkimmäisessä vaiheessa osoittautui tarpeelliseksi keskittää tulkintareper-
tuaarien aktualisoitumisen tarkastelu johonkin kielenkäytön toimintaulottuvuuden 
erittelyä konkretisoivaan analyyttiseen käsitteeseen. Tehtävään sopivan käsitteen löy-
täminen oli haastavaa, sillä tarkoituksenani ei ollut tutkimuksellani suotta toisintaa 
valtavirtatutkimuksen mukaista erilaisten roolien toimijuutta korostavaa kategorista 
jaottelua, jota tutkimusaineiston keskustelupalstat jo sinällään vahvistivat. Pyrin luke-
maan ja kuuntelemaan aineistoani edelleen mahdollisimman avoimin mielin.  
 
Kerta toisensa jälkeen kaikilla aineiston viidellä keskustelupalstalla (ks. liite 1,) sekä 
niistä esille analysoitujen tulkintarepertuaarien yhteydessä toistuivat erilaiset syyttä-
misen, selittelyn, kieltämisen ja lieventämisen puhetavat, joita diskursiivisessa (sosi-
aali)psykologiassa lähestytään vastuullistamisen käsitettä apuna käyttäen (ks. Edwards 
& Potter, 1992, 154; Potter ym., 1993; Edwards & Potter, 1993). Edwardsin ja Potterin 
(1992, 154) mukaan vastuullistaminen on yhteydessä eri tavoin erilaisiin toimijuuk-
siin, joten se tuntui luontevalta valinnalta myös kielenkäytön toimintaorientaation sekä 
sen potentiaalisten seurausten näkökulmaa ajatellen. Aineiston analyysi jatkui siten 
tulkintarepertuaarien yhteydessä konstruoituja vastuullistamisen tapoja sekä niiden 
potentiaalisia funktioita tulkitsevalla analyysivaiheella. Kuvailen yksityiskohtaisem-
min analyyttisten tulkintojen muodostumista analyysin tulosten esittelyn yhteydessä 
seuraavassa luvussa.  
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5 Analyysin tulokset  
Ensimmäisessä analyysivaiheessa esille analysoimani tulkintarepertuaarit olen nimen-
nyt seuraavasti: Koulukiusaaminen yksilölähtöisenä, koulukiusaaminen ryhmäil-
miönä, koulukiusaaminen koko yhteisön asiana, koulukiusaaminen yhteiskunnan tuot-
teena sekä koulukiusaaminen kulttuurin kuvana. Kyseiset tulkintarepertuaarit ovat 
oman analyyttisen tulkintani tuloksia, eikä siten ole syytä olettaa niiden kattavan kaik-
kia koulukiusaamisen tulkintarepertuaareja, joita laajasta ja monipuolisesta aineistosta 
olisi esille analysoitavissa. Nähdäkseni ne kuitenkin edustavat aineistossa yleisimpiä 
tapoja tehdä koulukiusaamisilmiötä ymmärrettäväksi. Tulkintarepertuaarien rajat ovat 
toisinaan häilyviä, ja on hyvin mahdollista, että verkkokeskusteluun osallistunut kom-
mentoija tekee kyseistä ilmiötä ymmärrettäväksi tukeutuen useampaan kuin yhteen 
tulkintarepertuaariin. Selkeyden vuoksi esitän koko analyyttisen prosessin tulokset 
hyödyntäen edellä luettelemieni tulkintarepertuaarien mukaista jäsentelyä. 
 
Tulkintarepertuaareja sekä niihin liittyvää tulkinnallista prosessia havainnollistaakseni 
esitän kunkin repertuaarin yhteydessä sitä mielestäni kattavasti edustavia verkkokes-
kustelukommentteja tutkimusaineistostani. Sisällytän esimerkkikommentit tähän työ-
hön kokonaisuudessaan, sillä kielenkäytön toimintaorientaatiota ja mahdollisia seu-
rauksia tarkastelevan analyysin näkökulmasta on mielekästä pyrkiä säilyttämään ai-
neistokatkelmat luontevina kokonaisuuksina, sellaisena kuin ne ilmenevät luonnolli-
sessa kontekstissaan. Varsinainen tulkintarepertuaaria ilmentävä puhe saattaa siten 
painottua vain tiettyyn osaan kommenttia. Eettisistä syistä suorittamiani muokkauksia 
(kts. 49–50) lukuun ottamatta verkkokommentit on esitetty alkuperäisessä kirjoitus-
asussaan.  
 
Kutakin tulkintarepertuaaria käsittelevien alalukujen alussa esittelen ensin lyhyesti ky-
seisen repertuaarin yleisemmällä tasolla, minkä jälkeen pyrin osoittamaan, kuinka ky-
seinen repertuaari rakentuu kussakin esimerkkikommentissa. Kuten edellä olen esittä-
nyt, on analyyttisen tarkastelun edetessä huomiota kiinnitetty erityisesti vastuullisuutta 
käsittelevään kielenkäyttöön, sen tuottamiseen sekä siihen, mitä sillä kussakin yhtey-
dessä tehdään tai tullaan tehneeksi. Sekä tulkintarepertuaarien kielellistä rakentumista 
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että niiden yhteydessä tapahtuvaa vastuullistamista tarkastellessani kiinnitän huomiota 
esimerkkikommenttien merkityksen tuottamisen kielellisiin prosesseihin, kuten sana-
valintoihin, kategorisointeihin sekä muiden retoristen keinojen käyttöön, joiden avulla 
kirjoittajat pyrkivät vakuuttamaan yleisönsä oman argumentaationsa paikkansapitä-
vyydestä ja kannatettavuudesta tai vastaavasti heikentämään sille vastakkaisen näke-
myksen uskottavuutta (Jokinen & Juhila, 2016, 291; Jokinen, 2016a, 338; Potter, 1996, 
106–108). Analyysini kohdistuu argumentaatioon ja sen tulkintaan, joten sen avulla ei 
pyritä tulkitsemaan minkäänlaista (mahdollista) kirjoittajan sisäistä tilaa eikä myös-
kään ulkomaailman tosiasioiden olemusta sellaisenaan (Potter, 1996, 107; Jokinen, 
2016a, 338).  
 
Aineistostani poimitut esimerkkikommentit on erotettu analyyttisestä tarkastelusta 
käyttäen apuna sisennystä ja kursivointia. Helpottaakseni kommentteihin viittaamista 
olen jättänyt näkyviin myös kommenttien yhteyteen aikaisemmassa analyysivaiheessa 
lisäämäni numerotunnisteet. Analyysia koskevan tekstin sujuvuutta edistääkseni olen 
pyrkinyt välttämään pitkiä suoria lainauksia tekstistä. Yksittäisiä sanoja tai ilmaisuja 
suoraan lainatessani erotan ne lainausmerkeillä ja kursiivilla omasta tekstistäni. Pi-
dempiin tekstikatkelmiin, kuten virkkeeseen tai sen osaan, viitatessani käytän pääsään-
töisesti apuna kommenttien vasemmalle puolelle lisäämääni juoksevaa rivinumeroin-
tia. Kokonaisuudessaan yhdellä rivillä sijaitseviin katkelmiin viittaan kyseisen rivin 
numerolla. Peräkkäisille riveille ulottuvaan tekstikatkelmaan kohdistuvan viittauksen 
osoitan rivinumeroita ajatusviivalla rajaten. 
 
5.1 Koulukiusaaminen yksilölähtöisenä 
Koulukiusaamista yksilölähtöisenä ilmiönä tulkitsevissa kommenteissa kiusaaminen 
konstruoidaan yksilön sisäisenä ominaisuutena tai piirteenä ja siitä kumpuavana tois-
ten vahingoittamiseen tähtäävänä epähyväksyttävänä epänormaalina käyttäytymisenä. 
Yleisiä kiusaajaan liittyviä teemoja tässä repertuaarissa olivat pahan olon purkaminen, 
patologisointi ja siihen liittyvä yksilön avun tarve sekä toisiin kohdistuva välinpitä-
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mättömyys. Koulukiusaaminen konstruoitiin yksilölähtöisenä myös kiusatun näkökul-
maa painottaen – etenkin silloin kun ilmiötä tehtiin ymmärrettäväksi nimenomaan yk-
silön kokemuksellisuuden näkökulmasta käsin. Yksilölähtöisen tulkintarepertuaarin 
sisällä koulukiusaamista voidaan tulkita sekä tahallisena että tahattomana toimintana. 
Kiusaamista konstruoidaan tahallisena etenkin, kun sen katsotaan liittyvän yksilön tai-
pumuksiin, joita hän ei ole halukas muuttamaan. Tahattomana kiusaamisesta puhutaan 
tässä repertuaarissa esimerkiksi silloin, kun yksilön sisäisiä piirteitä pyritään ymmär-
tämään suhteessa yksilön pahoinvointiin, josta yksilöä ei voida pitää vastuussa.  
 
Kommentti 60
Entinen kiusattu 1 
Kiusaajalle on turhan sanoa "mieti nyt vähän miltä toisesta tuntuu". Puhutte-2 
lut ovat turhia, en tiedä yhtäkään tapausta jossa kiusaaja olisi kokenut jon-3 
kinlaisen ahaa-elämyksen ja muuttanut tapojaan. Voisi olla parasta, että eri 4 
asiantuntijatahot kehittäisivät kiusaajia varten jonkin terapian/ohjelman, jo-5 
hon kiusaajan TULEE sitoutua. Yksittäiset "älä tee noin kun tulee toiselle 6 
paha mieli" ovat tehottomia, kiusaajien pitäisi päästä keskittymään omaan 7 
itseensä ja kiusaamisen syihin, jotka eivät koskaan ole kiusatussa. Jos kiu-8 
saajalle jankutetaan kiusatusta, päähän ei välttämättä pälkähdä että uhri ei 9 
liity mitenkään omaan käytökseen vaan syyt ovat omassa itsessä.10 
 
Kiusaajan roolia tarkastelevalla keskustelupalstalla (ks. liite 1) kommentin 60 kirjoit-
taja aktivoi kiusatuksi tulleen puhujakategorian (Potter, 1996, 114) rakentaen näin suh-
dettaan oletettuun yleisöön (1). Yleisön voi, keskustelun kontekstista ja julkilausu-
tuista tavoitteista (ks. liite 1) päätellen, olettaa suhtautuvan myötämielisesti kiusaami-
sen kohteeksi joutuneen näkemyksiin asiasta. Lisäksi puhujakategorialla kirjoittaja voi 
oikeuttaa tietynlaista tietämystä asiaan liittyen (Potter, 1996, 114; Jokinen, 2016a, 
346).  
 
Kommentin alussa rivillä 2 kirjoittaja aloittaa konstruoimalla koulukiusaamisen kiu-
satun henkilökohtaisen kokemuksen avulla ”miltä toisesta tuntuu”. Näin hän tekee il-
miötä ymmärrettäväksi yksilölähtöisenä ilmiönä. Kiusatun puhujakategorian avulla 
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kirjoittaja myös oikeuttaa kiusaajaa tai kiusaajia kohtaan osoittamansa suorat syytök-
set, joiden avulla hän konstruoi kiusaamisen yksilölähtöisenä tapana (4), jota kiusaajat 
eivät halua tai pysty muuttamaan (2–4).  
 
Kirjoittaja käyttää toistoa, eli tautologiaa (Jokinen, 2016a, 366) retorisena tehokeinona 
(2–4). Rivillä 3 kirjoittaja vakuuttaa sanomansa paikkansapitävyyttä itse todettuun 
omakohtaiseen kokemukseen vedoten (Juhila, 2016a, 151; Jokinen, 2016a, 346) sekä 
tehokkaina suostuttelun keinoina tunnettuja ääri-ilmaisuja (Potter, 1996, 188; Pome-
rantz, 1986) apuna käyttäen.  
 
Kiusaaminen ja sen lopettaminen konstruoidaan kommentissa ensisijaisesti kiusaajien 
vastuulle (3–4, 6, 7–8, 10). Kirjoittaja vastuullistaa kiusaajaa verkkoviestinnässä 
suuraakkosin tapahtuvan huutamisen avulla argumentaatiotaan tehostaakseen (6). Kiu-
saamistavan muutos vaatisi kirjoittajan mukaan kiusaajilta kuitenkin oivalluksen, jo-
hon he tarvitsisivat asiantuntijoiden apua (4–6 ja 9–10). Asiantuntijoiden aktiiviseen 
toimintaan kohdistuva puhuttelu sisältää epäsuorasti kiusaamiseen yhteydessä olevaa 
vastuullistamista (4–5), joka on tulkintani mukaan ilmaistu keskustelupalstojen kysy-
myksenasettelusta johtuen konditionaalimuotoisena kehotuksena. Uhrin kiusaamiseen 
liittyvä vastuullisuus kielletään (8, 9–10) jälleen ääri-ilmaisuja hyödyntäen. Tällaisen 
vakuuttelun voi tulkita uhria syyllistävään oletettuun vasta-argumenttiin varautumi-
sena, minkä avulla kirjoittaja voi pyrkiä suojaamaan omaa argumenttiaan heikentä-
mällä sille vastakkaisten argumenttien uskottavuutta ja kannatettavuutta (Billig, 1989, 
224–226; Jokinen, 2016a, 366). Vastuullistamisen avulla kirjoittaja sekä vastuullistaa 
kiusaajaa että käsittelee kiusaamistapahtumiin liittyvää kiusattuun ja siten myös it-
seensä kohdistuvaa potentiaalista vastuullisuutta (vrt. Edwards & Potter, 1992, 125, 
154, 165–170; Edwards & Potter, 1993; Potter, ym., 1993). Kiusaajaa edelleen kiusaa-
misesta vastuullistava kirjoittaja suojautuu viimeisessä virkkeessään kiusattua syyllis-
täviä argumentteja vastaan (9–10), ja siten kyseinen kommentti toimii samanaikaisesti 
sekä kiusaajille kohdistettuna syytöksenä että kiusattujen puolustuksena. 
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Kommentti 38 
Kiusaaja täällä 11 
Äitini hakkasi minua pienenä alle 7v ja sen jälkeen revittiin hiuksista, kun 12 
ikää tuli. Mitään rakkautta koskaan saanut. Kun opin olemaan hiljaa ja nä-13 
kymätön, niin sain ola rauhassa. Koulussa olin se kiusaaja. Oli vaan paha 14 
olla. Ei lapsi ymmärrä näitä asioita. Kiusatuissa ei ollut mitään vikaa, vaan 15 
omassa pahassa olossani. Olisin tarvinnut terapiaa, mutta miten lapsi sel-16 
laista osaa pyytää, kun ei edes tiedä, että jotain on pielessä. Vasta aikuisen 17 
ymmärsin, kuin väärin olin tehnyt viattomille lapsille ja näinollen pilannut 18 
heidän elämänsä. Mitään ei saa enään muutettua. Olen kärsinyt lapsuuden 19 
traumoistani koko elämäni ja kärsin.20 
 
Kommentin 38 kirjoittaja lähestyy koulukiusaamisen aihetta kiusaajan (11, 14) puhu-
jakategorian aktivoimalla. Kyseisen kiusaamiskeskustelun kontekstissa kiusaajan pu-
hujakategoria on yleisösuhteen kannalta haasteellinen, joten kirjoittaja ryhtyy tuotta-
maan selitystä kyseisen puhujakategorian käytölle lapsuuden kaltoinkohteluun vedo-
ten. Kirjoittaja tehostaa argumentointiaan ehdottomuutta ja lopullisuutta konstruoivien 
ääri-ilmaisujen (13, 15, 17, 19, 20) käytöllä. Lisäksi hän hyödyntää kuvauksissaan eri-
laisia kategorioita (vrt. Billig, 1989, 135) kuten pieni, hakkaaminen, repiminen (11), 
viaton, lapsi (18, 15–16), joiden avulla hän tuottaa kursailemattoman yksityiskohtaisen 
kertomuksen vakuuttaakseen lukijan väkivaltaisesta ja kurjasta lapsuudestaan. Yksi-
tyiskohtaisia kuvauksia hyödyntämällä voidaan luoda totuudenmukaiselta vaikuttava 
kuvaus tapahtumista (Juhila, 2016a, 151; Edwards & Potter, 1992, 161–162). Yhdis-
tettynä tarinankerrontaan kuvaukset voivat olla hyvin vakuuttavia, sillä länsimaiseen 
tarinankerrontaan tottuneen kuulijan tai lukijan on helppo ymmärtää ja tarpeen vaa-
tiessa jopa täydentää ennalta-arvattavaa rakennetta noudattavaa tarinaa oman kulttuu-
risen ymmärryksensä varassa (Potter, 1996, 117–118, 162–166; Edwards & Potter, 
1992, 161–162; Jokinen, 2016a, 346, 356–357). Kommentissa 38 esitetyn tarinan 
avulla kiusaaminen konstruoidaan yksilölähtöisenä, kiusaajan sisäisestä tunnetilasta 
johtuvana, toimintana (14–15). 
 
Kirjoittaja kategorisoi itsensä myös vailla ymmärrystä olleena lapsena (15, 16–17) 
sekä uhrina (12–14, 19–20) käsitellen siten kiusaajan puhujakategoriaan liittyvää vas-
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tuullisuuttaan. Menneisyyden kiusaamistapahtumia ei varsinaisesti pyritä kirjoituk-
sessa oikeuttamaan, sillä kirjoittaja eksplisiittisesti tuomitsee aikaisemmin tunnusta-
mansa koulukiusaamisteot (17–19). Lopullinen vastuu kiusaamisesta kohdistetaan 
kuitenkin aikuisille, erityisesti häntä kaltoinkohdelleelle äidille (12–14) sekä jossain 
määrin myös niille aikuisille, jotka eivät häntä auttaneet (16–17). Hakemalla syitä kiu-
saajan sisäiselle pahalle ololle ja siitä kumpuavalle kiusaamiskäytökselle aikuisten toi-
minnasta, kirjoittaja selittää pois omaan toimintaansa liittyvää vastuuta. Erityisesti 
lapsi-kategorian avulla (15, 16–17) hän vetoaa yleisesti hyväksyttyyn käsitykseen ai-
kuisten huolenpitoa ja hoivaa tarvitsevasta yksilöstä, jota ei vielä voida pitää vastuussa 
tekemisistään. Tätä lapsen kategoriaa vahvistaa kaltoinkohdeltujen läpi elämän kestä-
vien negatiivisten vaikutusten esille nostaminen (17–19, 19–20), minkä avulla kirjoit-
taja rinnastaa itsensä kiusattujen kanssa uhrikategoriaan. Jokisen (2016a, 365–366) 
mukaan toisistaan erillisiä asioita tai ilmiöitä rinnastamalla voidaan retorisesti tuottaa 
merkityksiä, siten että lähtökohtaisesti ainoastaan toiseen rinnastetuista asioista tai il-
miöistä liittyvät merkitykset saadaan yleistettyä koskemaan kirjoittajan omien intres-
sien mukaisia asioita ja ilmiöitä. Kirjoittaja eksplisiittisesti torjuu kiusattuun kohdis-
tuvan vastuullistaminen argumentoimalla kiusatun syyttömyyden puolesta (15, 18). 
Kirjoittajan puhujakategoriaan liittyvän tunnustuksen ohella kiusatun syyttömyyden 
vakuuttelu voi palvella kirjoittajan pyrkimystä lisätä argumentaationsa vilpittömyyttä 
ja siten myös sen uskottavuutta. Kiusatun vastuullisuuden käsittelemistä voidaan tul-
kita myös oletettuihin vasta-argumentteihin varautumisena, minkä avulla sille vastak-
kaisen argumentin, jonka mukaan kiusattu olisi syyllinen koulukiusaamiseen, potenti-
aalinen olemassaolo tehdään näkyväksi (vrt. Billig, 1989, 44–46) ja täten koulukiusaa-
mista konstruoidaan jälleen yksilölähtöisenä ilmiönä. 
 
5.2 Koulukiusaaminen ryhmäilmiönä 
Ryhmäilmiönä koulukiusaamista konstruoivissa kommenteissa kiusaaminen konst-
ruoidaan usein suhteellisen tavallisena vertaisryhmän toimintana, joka ilmenee nor-
maaleista oppilaista koostuvissa vakiintuneissa opetusryhmissä. Tämän tulkintareper-
tuaarin sisällä puheenaiheena ovat oppilaiden väliset suhteet ja niissä ilmenevät ryh-
mädynaamiset prosessit, joissa tyypillisesti korostuu puhe vallasta, sen käytöstä sekä 
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vallan jakautumisesta ryhmässä. Lisäksi kommentoinnissa toistuvat puheenaiheet liit-
tyvät statushierarkioihin, rooleihin, normeihin ja ryhmäpaineeseen, joiden katsotaan 
ohjailevan ryhmän käyttäytymistä. Kyseisessä tulkintarepertuaarissa kiusaaminen py-
ritään erottamaan oppilaiden välisessä kanssakäymisessä ilmenevistä satunnaisluon-
toisista yhteenotoista. Esille nousevia teemoja ovat myös ryhmään kuuluminen ja ul-
kopuolisuus ryhmästä.  
 
Kommentti 73 
Kiusaaja 21 
Kiusaaja voi lopettaa uhriin kohdistuvan kiusaamisen aika helposti. Itse olin porukan 22 
aktiivinen kiusaaja yläasteella, ja jossain vaiheessa tajusin että kyse ei ole enää "vit-23 
sailusta" kun uhri itki avoimesti. Koko luokka osallistui uhrin kiusaamiseen, mutta kun 24 
päätin luokkatoverini kanssa lopettaa touhun, hän sai "normaalin" statuksen parissa 25 
päivässä. Outoa miten paljon valtaa kiusaajalla on koko porukan toimintaan tuossa 26 
iässä. Tarkennettakoon, että kiusaaminen oli henkistä pahoinpitelyä ja porukasta 27 
poissulkemista.28 
 
Kommentin 73 kirjoittaja aktivoi heti kommenttinsa aluksi kiusaajan puhujakategorian 
(21). Kommentti on julkaistu kiusaajan toimijuutta käsittelevällä keskustelupalstalla 
(ks. liite 1), joten kirjoittajan hyödyntämä kiusaajan (21–23) puhujakategoria sekä re-
torisena keinona omakohtaiseen kokemukseen perustuva kertomus luovat rehellisen 
ensivaikutelman kirjoittajasta ja voivat siten lisätä argumentaation uskottavuutta. Kir-
joittaja konstruoi oman toimijuutensa aktiivisena kiusaajana, mutta korostaa kiusaa-
misen olevan ryhmätoimintaa (24, 26). Kirjoittaja konstruoi kiusaamisilmiötä ryhmä-
dynamiikkaan vaikuttavien tekijöiden kautta, viittaamalla valta-asetelmaan ryhmässä 
(25–27), ryhmänormeihin ja statukseen (25) sekä ryhmään kuulumiseen (27–28). Po-
rukka-sanaa (23, 27, 28) sekä ääri-ilmaisua ”koko” (24) hyödyntävä kirjoittaja vahvis-
taa konstruktiota kiusaamisesta aktiivisen kiusaajan toimintaa laajempana ryhmätoi-
mintana. Lisäksi kirjoittaja nostaa esille vitsailun (23–24), jonka avulla kiusaaminen 
rinnastetaan harmittomaan toimintaan, jonka päämääränä on ryhmän yhteinen haus-
kanpito. Vielä aivan kommenttinsa päätteeksi kirjoittaja täsmentää kyseisen kiusaami-
sen ollen ”-- henkistä pahoinpitelyä ja porukasta poissulkemista”, joka edelleen pai-
nottaa kiusaamista koko ryhmän aktiivisena toimintana. 
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Kuten kommentin 38 yhteydessä totesin, kommenttien kontekstina toimiva kiusaamis-
keskustelu (ks. liite 1) asettaa kiusaajan puhujakategoriasta aihetta lähestyvän kom-
mentoijan jossain määrin selitysvelvolliseen asemaan. Tämän huomioon ottaen kou-
lukiusaamisen konstruoiminen ryhmäilmiönä saattaa toimia kielellisenä keinona, 
jonka avulla kirjoittaja käsittelee aktiivisen kiusaamisen tunnustamisen (22–23) myötä 
häneen kohdistuvaa vastuullisuutta. Kirjoittajan mukaan kiusaaja ei myöskään välttä-
mättä ole kovinkaan tietoinen valta-asemastaan ryhmässä (26–27), minkä esille tuo-
minen niin ikään toimii kiusaajaan kohdistuvaa vastuullistamista lieventävänä seik-
kana. Omaa vastuullisuuttaan vähentääkseen kiusaajaksi itsensä kategorisoiva kirjoit-
taja vastuullistaa kiusaamisesta oppilasryhmää (23), jonka jäsenenä hän on kertomansa 
mukaan (22–23) aktiivisen kiusaajan roolinsa omaksunut.  
 
Kommentti 421
Mikael Lindroos  29 
Niin moni näkee kiusaamisen sivusta. Ei uskalleta puuttua. Se on pelkoa. Pel-30 
koa erottautua joukosta, massasta. oppilaita tulisi kannustaa puhumaan, 31 
puuttumaan ja kertomaan näkemästään. Harvat niin tekee. Yleensä kiusaajat 32 
ovat vahvoja henkilöitä, joita kohtaan muut eivät uskalla muuta kuin mielyt-33 
tää. Kun kouluissa puhutaan oppilaille, tulisi heille muodostaa heti selväksi 34 
se, että he voivat käydä nimettömästi puhumassa, kirjoittaa opettajalle näke-35 
mästään etc. Omalla kohdalla opettaja rupesi niin useasti huutamaan kaikille 36 
luokassa ja nosti henkilöiden nimiä esille. Se taas aiheutti reaktion: juoru-37 
kello etc...lapsille on tärkeää kuulua joukkoon, mutta samalla kuitenkin se 38 
joukko voi puuttua asioihin nopeasti. Ryhmänä. Tätä samaa voisi viedä myös 39 
urheilu- ja harrasteseuroihin. Sieltä kimpoaa myös paljon asenteita, luuloja 40 
ja käyttäytymismalleja. Valmentajilla ja opettajilla siellä on iso merkitys.41 
 
Kommentti 421 on julkaistu sivustakatsojien toimijuutta käsittelevällä palstalla (ks. 
liite 1). Kirjoittaja konstruoi koulukiusaamisen ilmiönä, jolla on paljon todistajia tai 
yleisöä (30), mutta mihin puuttuminen on oppilaiden näkökulmasta haastavaa ja pe-
lottavaa valta-asetelman sekä ryhmädynaamisten tekijöiden vuoksi (30–31, 32–34). 
Tässä yhteydessä oppilaiden toimijuus konstruoidaan passiivimuodossa (30–31), jota 
voidaan Jokisen (2016a, 353) mukaan käyttää yksilön toimijuutta häivyttämään. Kir-
joittaja tehostaa retoriikkaansa toistoa (30–31) sekä kolmen listaksi nimettyä retorista 
keinoa (31–32) apuna käyttäen. Kolmen listaa voidaan hyödyntää oman argumentin 
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tehostamiseen tuottamalla siitä yleistettävissä oleva vaikutelma, jota on yksittäista-
pausta vaikeampi kiistää (Potter, 1996, 196–197; Jokinen, 2016a, 346). Lisäksi kirjoit-
taja vetoaa argumentaatiossaan omakohtaiseen kokemukseen, jonka avulla hän tuottaa 
koulukiusaamisen ryhmäilmiönä siihen liittyvien ryhmänormien sekä ryhmädynamii-
kan merkitystä korostaen (37–38). Kirjoittaja painottaa ryhmän merkitystä edelleen 
nostaen esille ryhmään kuulumisen (38) sekä samastumisen (40–41) teemoja. Kirjoit-
tajan mukaan näitä ryhmäilmiötä tuntematon aikuinen saattaa varomattomalla toimin-
nallaan vain hankaloittaa kiusaamisongelmaa (36–38) ja jopa osaltaan tuottaa sitä ryh-
mässä (41). 
 
Tässä kommentissa käsitellään vastuullistamista ja siihen liittyvää toimijuutta run-
saasti. Toimijuus on konstruoitu koulukiusaamista sivusta seuraaville oppilaille (35–
36) ja etenkin oppilaiden muodostamille vertaisryhmille (38–39). Kirjoittaja vastuul-
listaa oppilaita ja oppilasryhmiä erityisesti kiusaamiseen puuttumisesta (30–31, 32, 
39), minkä lisäksi välillisesti oppilaat tulevat vastuullistetuksi kiusaamisaiheesta pu-
humisesta ja kertomisesta (31–32, 35–36). Koulukiusaamista ryhmäilmiönä ymmär-
rettäväksi tekevä kirjoittaja osoittaa toimijuuden myös ryhmän toiminnan kannalta 
keskeisessä asemassa oleville kasvatuksellisessa tehtävässä toimiville aikuisille (34–
36, 36-38, 40). Myös osa aikuisten toimijuudesta on tuotettu passiivimuodossa, johon 
liitetään konditionaalimuotoinen kehotus (31, 34, 39). Kehotukset saattavat osin johtua 
keskustelupalstojen kysymyksenasettelusta (ks. liite 1), mutta niiden avulla kirjoittaja 
hyödyntää jälleen argumentaatiotaan tehostavaa kolmen listaa. Etenkin koulukiusaa-
misen tukitoimiin liittyvä vastuullistaminen osoitetaan yleisesti aikuisille toimijoille 
ja erityisesti kasvatuksellisissa tehtävissä toimiville aikuisille (31–32, 34–36, 36–38, 
40).  
 
Tässä sivustaseuraajien toimijuutta käsittelevällä palstalla julkaistussa kommentissa 
konstruoidaan koulukiusaaminen oppilaiden ryhmätoimintaan kietoutuvana ilmiönä 
(36–39, 30–31), mutta kiusaamista koskeva vastuullistaminen jakautuu kommentissa 
sekä oppilaille että aikuisille toimijoille. Tulkintani mukaan kyseisen kommentin ja 
siinä esiintyvän vastuullistamisen avulla kirjoittaja puhuttelee ja vastuullistaa lähtö-
kohtaisesti aikuisia toimijoita, sillä kommentissa heille kohdistettu vastuullistaminen 
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koskee sekä heidän omaa toimintaansa kiusaamisen yhteydessä (39– 40, 35–37) että 
oppilaiden ja oppilasryhmien toimijuuden aktivointia sekä sen mahdollistamista (30, 
33, 38, 41) yleisemminkin. Aikuisten toimintatapoja koskevien kehotusten (31, 34, 39) 
sekä sitä kohtaan ilmaistun tyytymättömyyden (36–38) valossa kommenttia voi tulkita 
aikuisten toimintaa kohtaan osoitettuna kritiikkinä.  
 
5.3 Koulukiusaaminen koko yhteisön asiana 
Yhteisöllisyyden näkökulmasta koulukiusaamista tulkitsevassa repertuaarissa ilmiö 
näyttäytyy ennen kaikkea koko yhteisöä koskevana asiana, jonka katsotaan kumpua-
van välinpitämättömyydestä ja yhteisöllisyyden puutteesta. Yhteisön asiana koulukiu-
saamista konstruoitaessa tarkastelu painottui aineistossa kouluyhteisöjen toimintaan. 
Koulua laajemman tai sen ulkopuolisen yhteisön asiana kiusaaminen konstruoidaan 
aineistossa, etenkin mikäli asiaa käsitellään koulun ulkopuolisen, yleensä aikuisen, 
henkilön toimijuutta painottaen. Kyseisessä tulkintarepertuaarissa yhteisön toiminta 
konstruoidaan kiusaamisen mahdollistajana tai sitä ehkäisevänä ja näin ollen yhteisön 
kehittäminen nähdään ratkaisuna koulukiusaamisongelmaan. Koulukiusaamista voi-
daan tässä tulkintarepertuaarissa tehdä ymmärrettäväksi sekä lasten että aikuisten toi-
mesta tapahtuvina laiminlyönteinä yhteisöllistä ilmapiiriä kohtaan. Tällainen näyttäy-
tyy kiusaamistapahtumien ohella ilmiön salailemisena, vaikenemisena sekä siihen liit-
tyvänä puuttumattomuutena. Toisin sanoen: kiusaaminen konstruoidaan osaksi yhtei-
söä ja sen toimintakulttuuria.  
 
Kommentti 368 
taina 42 
Aina pitää puuttua oli sitten kouluikäinen tai aikuinen. Aina ei tarvitse itse 43 
mennä väliin, vaan sekin, että hakee jonkun toisen (aikuisen) paikalle. Jos 44 
ulkopuolinen havaitsee kiusaamista esimerkiksi koulumatkalla, on hyvä il-45 
moittaa siitä lähikoululle ja LISÄKSI puuttua kiusaamiseen. Vanha kunnon 46 
sananlasku "It takes a whole village to raise a child" eli "tarvitaan koko kylä 47 
kasvattamaan lapsi" pitää todellakin paikkaansa!! 48 
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Kommentin 368 kirjoittaja tuottaa puheessaan koulukiusaamisen koko yhteisön asiana 
puuttumisen näkökulmasta ilmiötä lähestyen (43–46). Heti alussa (43) kirjoittaja hyö-
dyntää passiivimuotoa, toistoa sekä ääri-ilmaisuja kiusaamiseen puuttumista koskevaa 
vaihtoehdottomuuspuhetta tuottaessaan. Vaihtoehdottomuuspuheen avulla voidaan 
esittää vain yksi mahdollinen tai hyväksyttävä toimintatapa oikeaksi, minkä yhtey-
dessä toimijalla ei ole valinnanvaraa tai toimijuutta päätöksentekijänä (Jokinen, 2016a, 
352). Puuttuminen voi kirjoittajan mukaan olla sekä suoraa kiusaamistilanteeseen 
puuttumista että havaitsemaansa kiusaamiseen liittyvän tiedon eteenpäin saattamista 
siihen puuttumaan kykenevälle taholle (44, 45–46). Olennaisena näyttäytyy kunkin 
yhteisön jäsenen omien kykyjen ja resurssien mukainen puuttuminen koulukiusaami-
seen.  
 
Kommentti 368 on julkaistu kontekstissa, jossa käsitellään sivustakatsojien toimijuutta 
koulukiusaamisilmiön yhteydessä. Vastuullistaminen kohdistuu heti kommentin 
alussa kaikille yhteisön jäsenille (43), joilta puuttumistoimintaa edellytetään. Viime-
kädessä vastuu kiusaamiseen kohdistuvista toimenpiteistä lankeaa kirjoittajan mukaan 
yhteisön aikuisille toimijoille (44) sekä oppilaiden turvallisuudesta vastaavalle kou-
lulle (45–46). Koko yhteisön vastuullistaminen kiteytyy jälleen kommentin loppu-
osassa hyödynnetyssä tunnetussa sananlaskussa (47–48). Sananlaskun avulla kirjoit-
taja vetoaa laajaan, jopa kulttuuriset rajat ylittävään, konsensukseen (Potter, 1996, 
158–162; Edwards & Potter, 1992, 107–109), jonka myötä hän pyrkii vakuuttamaan 
yleisönsä argumenttinsa kiistattomuudesta sekä tukahduttamaan potentiaaliset vasta-
argumentit (vrt. Billig, 1989, 88). Toimijuus konstruoidaan kommentissa sekä oppi-
laille että aikuisille yhteisön jäsenille, kuten koulunhenkilökunnalle tai sivullisille ai-
kuisille, joiden tietoon koulukiusaaminen tavalla tai toisella tulee. Kommentissa esite-
tyn jakautuvan vastuullistamisen voi siten tulkita pyrkimyksenä aktivoida kaikki yh-
teisön jäsenet erikseen ja yhdessä toimimaan koulukiusaamisongelman ratkaise-
miseksi. 
 
Kommentti 457 
Iskä ja ope  49 
Vaarallisinta on, että moni opettajista ei halua myöntää kiusaamista 50 
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"omassa" luokassaan. Selvästi moni opettaja pyrkii ylläpitämään käsitystä, 51 
että juuri heidän luokassaan ei kiusata. Vääristyneesti nähdään, että kiusaa-52 
mistilanteiden ilmeneminen kertoo jotain opettajien ammattaidosta. Ei kiu-53 
saaminen yleensä ole opettajan syytä lainkaan. Kiusaamiseen puuttuminen 54 
(tai puuttumattomuus) taasen oikeasti kertoisi opettajien ammattitaidosta (tai 55 
sen puutteesta). Jollain tavalla koulujen johdon pitäisi uudistaa tätä vastuu-56 
rakennetta kouluissa. Hyvissäkin kouluissa siis kiusataan (ihan niinkuin kai-57 
kissa ihmisyhteisöissä) mutta erinomaisissa kouluissa kiusaamiseen puutu-58 
taan nopeasti. Nykyään rehtorit näkevät ongelmallisena sen opettajan, joka 59 
aina on niistä kiusaamisista kertomassa. Viestintuoja ammutaan tässäkin asi-60 
assa ensimmäisenä. 61 
 
Kommentin 457 kirjoittaja aktivoi nimimerkissään (49) sekä vanhemman että opetta-
jan puhujakategoriat, joiden avulla hän lähestyy koulukiusaamista painottamalla eri-
tyisesti opettajan näkökulmaa. Hän konstruoi kiusaamisen kaikissa ihmisyhteisöissä 
ilmeneväksi ilmiöksi, jonka ilmenemistä hän ei pidä riippuvaisena yhteisön ominai-
suuksista (57) tai siitä vastuussa olevien henkilöiden toiminnasta sinänsä (52–53). Kir-
joittajan mukaan koulukiusaamisen ilmenemiseen kouluyhteisössä liittyy jonkinlainen 
vääristynyt epäonnistumisen stigma, minkä hän katsoo puolestaan vaikuttavan jopa 
vaarallisella tavalla siihen, kuinka kouluyhteisöissä opettajat (50–54) ja koulun johto 
(59–60) kiusaamisongelmaan suhtautuvat. 
 
Kyseisessä kommentissa koulukiusaaminen ilmiönä ja siihen puuttuminen erotellaan 
selvästi toisistaan, mikä näkyy myös vastuullistamisen yhteydessä toimijuutta tarkas-
teltaessa. Kiusaamisilmiöön liittyvä vastuullistaminen on kommentissa hyvin maltil-
lista ja se kohdistetaan lähinnä kouluyhteisöön (57–58) hyödyntämällä kiusaamisver-
bistä yksilön toimijuutta häivyttävää passiivimuotoa (Jokinen, 2016a, 353). Kiusaami-
seen liittyvän opettajiin kohdistuvan vastuullistamisen yhteydessä käytetään minima-
lisoivaa ääri-ilmaisua (53–54), jonka avulla se konstruoidaan hyvin pienenä. Varsinai-
nen vastuullistaminen kohdistuu kyseisessä kommentissa siihen, miten kiusaamiseen 
kouluissa suhtaudutaan opettajien (50–53, 54– 56) sekä koulun johdon (56–57, 59–60) 
toimesta. Kirjoittaja kantaa huolta stigmasta, jonka vuoksi osa kouluissa toimivista ai-
kuisista peittelee kiusaamisilmiön olemassaoloa ja siten toiminnallaan estävät koko 
yhteisön puuttumisen koulukiusaamisongelmaan (59–61).  
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Kommentti 457 on julkaistu opettajan toimijuutta käsittelevällä keskustelupalstalla 
(ks. liite 1) ja sen kirjoittaja kuuluu nimimerkkinsä perusteella kyseiseen ammattikun-
taan. Opettajan puhujakategoriasta tuotettua vastuullistamista voi siten tulkita arvos-
teluna koulun johtoa sekä kouluyhteisöissä vallitsevaa, koulukiusaamisen raportoi-
mista haittaavaa, vastuurakennetta kohtaan (59–61). Koulun johdon ohella kirjoittaja 
vastuullistaa opettajia, jotka eivät reagoi tai puutu kiusaamiseen asiaan kuuluvalla ta-
valla (50–52). Kirjoittaja hyödyntää retoriikassaan partikularisointia (Billig, 1989, 
131) jakamalla edustamansa ammattikunnan kyseistä vastuurakennetta ylläpitäviin 
(50, 51) sekä sitä vastustaviin (59) opettajiin. Kommentissa tapahtuvaa vastuullista-
mista voi siten tarkastella puolustuksena kiusaamiseen puuttumaan pyrkiviä opettajia 
sekä heidän ammattitaitoaan kohtaan. Kirjoittaja käsittelee samalla henkilökohtaista 
vastuullisuuttaan suhteessa koulukiusaamisilmiöön varautumalla potentiaaliseen kaik-
kia opettajia syyllistävään vasta-argumenttiin. Lopuksi kirjoittaja vielä viittaa länsi-
maisen kirjallisuuden ja kulttuurin parissa tunnettuun metaforiseen sanontaan, joka 
koskee ei-toivottujen uutisten tuojan syyllistämistä (60–61), mitä voi tulkita sekä oman 
vastuullisuuden käsittelemisen näkökulmasta että kritiikkinä koulun johdon toimia tai 
opettajia syyllistävää keskustelun sävyä kohtaan. 
 
5.4 Koulukiusaaminen yhteiskunnan tuotteena 
Tässä tulkintarepertuaarissa koulukiusaaminen konstruoidaan yhteiskunnan institutio-
naalisten ja rakenteellisten tekijöiden aikaansaamana ja/tai ylläpitämänä ilmiönä. Ky-
seisen tulkintarepertuaarin puitteissa koulukiusaamisilmiötä voidaan yhtäältä tehdä 
ymmärrettäväksi kasvatuksellisen kurin ja järjestyksen puutteellisuudesta juontuvana 
yhteiskunnan ja sen jäsenten kannalta haitallisena toimintana. Tällainen toiminta voi 
mahdollisesti täyttää rikoksen tunnusmerkit, jolloin tapahtumia voidaan käsitellä myös 
lainsäädännön sekä rangaistuksen näkökulmasta käsin.  Toisaalta koulukiusaamista 
voidaan tarkastella yhteiskunnan rakenteiden ja koulujärjestelmän muovaamana toi-
mintatapana, johon oppilaat sosiaalistuvat ja jota he toisintavat omassa vuorovaiku-
tuksessaan. Koulukiusaaminen tulee siten ymmärretyksi ilmiönä, joka heijastaa yh-
teiskunnallisia rakenteita ja niiden mukaisia menettelytapoja.  
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Kommentti 331 
Timo Saarela 62 
nyt nautimme sitä mitä tilasimme vapaan kasvatuksen alettua. nyt nämä van-63 
hemmat, jotka aikanaan saivat rankaisematta tehdä mitä halusivat kasvatta-64 
vat (tai eivät edes välitä) näitä kullanmurujaan. Aina kun teet väärin toista 65 
ihmistä kohtaan, sunua pitää rangaista tavalla tai toisella (ei ruumiillisesti), 66 
jotta tiedät että teit väärin. Ptää tehdä vähän kipeää tavalla tai toisella, sil-67 
loin muistat. Jos aina selviät paapomisella, opit ettei se nyt niin pahaa ollut-68 
kaan. On turha ruveta hoitamaan uhreja, vaan on puututtava kovalla kädellä 69 
näihin pahantekijöihin, silloin ei tule uhrejakaan. Kaikki lähtee vanhemmista 70 
ja kukakmekkotätien aikaansaamista laeista. OPETTAJATHAN OVAT NY-71 
KYÄÄN SUURIMPIA SYYLLSIÄ KOULUKIUSAAMISEEN. On palautettava 72 
kuri kasvatukseen ja jos kiusaajaa ei voi rangaista, niin sitten hänen sur-73 
keita/välinpitämättömiä vanhempiaan. Ongelma on täysin yhteiskunnan itse-74 
aiheuttama. Voi tätä jeesustelua. Olen itse ollut kiusattu, mutta litoin kam-75 
poihin kiusajalle ja sen jälkeen muutkin tulivat minua puolustamaan. Ongel-76 
man ratkaisemiseksi ei edes tarvitu vanhempia, tosin jälki-istuntoa tuli mo-77 
lemmille. Minulle syyttömällekin. Paapotaan vaan näitä kiusaajia kuten 78 
nämä koulusykologit tai mitä ne nyt ovatkaan, niin ongelmat kyllä jatkuvat. 79 
Voi meitä!80 
 
Koulukiusaamista sivusta seuraavien näkökulmaa käsittelevällä keskustelupalstalla 
(ks. liite 1) julkaistun kommentin 331 kirjoittaja rakentaa luottamuksellista suhdetta 
yleisöön kategorioimalla itsensä ja yleisön saman yhteiskunnan jäseniksi vahvista-
malla konsensusta me-retoriikaa (Billig, 1989, 88–89) hyödyntäen ja samalla kansa-
laisen puhujakategorian aktivoiden (63, 80). Kyseisen puhujakategorian avulla kirjoit-
taja lisää sanomansa vakuuttavuutta etäännyttämällä argumenttinsa omista intresseis-
tään (Potter, 1996; 123, 128; Billig, 1989, 210; Jokinen, 2016a, 345–346) kategorioi-
dessaan itsensä yhteisten intressien puolestapuhujana.  
Yhteiskunnan tuotteena kiusaamista konstruoiva kirjoittaja aloittaa konstruoimalla 
koulukiusaamisen yhteiskunnallisten kasvatusasenteiden tuloksena (63–65) kehitty-
neenä väärintekemisenä, josta tekijää tulisi rankaista (65–69). Kirjoittaja argumentoi 
rangaistusten käytön puolesta tukeutumalla ääri-ilmaisuun sekä toistoon retorisina kei-
noina (65–70). Kirjoittaja hyödyntää kommentissaan vaihtoehdottomuuspuhetta, 
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jonka avulla hän esittää rankaisemisen ainoana mahdollisena ratkaisuna kiusaamison-
gelmaan. Kriittinen arvostelu kohdistuu yhteiskunnallisten kasvatusihanteiden ohella 
lainsäädäntöön sekä rikosoikeudellisen vastuun määrittämiseen (69–71, 72–75). 
Hyökkäävän retoriikan tehokeinona tunnettua ironiaa (Potter, 1996, 112) sekä keskus-
telupalstojen sääntöjen vastaista suuraakkosin tapahtuvaa huutamista hyödyntävä kir-
joittaja kritisoi myös opettajien toimivaltaa (72–73). Yhteiskunnallisen lainsäädännön 
ja rangaistusten merkitystä korostavan puheen avulla kirjoittaja on kommentissaan 
tuottanut koulukiusaamisesta version, jonka myötä ilmiö tehokkaasti rinnastetaan lain-
säädännön mukaan rangaistavaan toimintaan eli rikokseen. Kirjoittaja mainitsee en-
simmäisen kerran sanan koulukiusaaminen vasta rivillä 72, minkä jälkeen hän jatkaa 
ääri-ilmaisun avulla tehostettua yhteiskuntaan kohdistuvaa kritiikkiä (72–75), jonka 
puitteissa koulukiusaaminen tulee eksplisiittisesti konstruoiduksi yhteiskunnan tuot-
teena. 
 
Kommentti 331 rakentuu käytännössä alusta loppuun erilaisten syytösten varaan, ja 
siten myös vastuullistamiseen liittyvää kielenkäyttöä ilmenee kommentoinnissa run-
saasti. Kiusaajan toimijuuteen kohdistuva vastuullistaminen tapahtuu kirjoittajan ar-
gumentoidessa rankaisemisen puolesta (64–74). Tässä yhteydessä hän puhuttelee kiu-
saajaa suoraan yksikön toisessa persoonassa (65–68) ja tämän jälkeen (69–70) yleisöä 
passiivimuodossa. Näin kirjoittaja tuottaa rankaisemista koskevaa vaihtoehdottomuus-
puhetta, jonka puitteissa yleisön moraalisille kannanotoille ei jätetä aktiivista tilaa (vrt. 
Jokinen, 2016a, 353). Rankaisemisen puolesta argumentoidessaan kirjoittaja kohdistaa 
vastuullistamisen pääasiassa koulukiusaamisilmiöstä ja sen olemassaolosta yhteiskun-
nalle, jonka rakenteet eivät kirjoittajan mielestä tue riittäviä kurinpito- ja rankaisume-
netelmiä (69–75). Viimekädessä aktiivinen toimijuus ja siten vastuu konstruoidaan yh-
teiskunnan rakenteista ja niiden ylläpidosta vastaaville aikuisille toimijoille, kuten 
vanhemmille ja asiantuntijatahoille (70–71), joita kirjoittaja syyttää epäonnistuneesta 
kasvatuksesta (63–65, 74) sekä kiusaajien rakenteellisesta ”paapomisesta” (68, 78–
79). Kirjoittaja ei kuitenkaan vastuullista opettajia, vaan pikemminkin puolustaa heitä 
kommentissaan (71–72). Tämän lisäksi rivillä 75 kirjoittaja syyttää kiusaamiskeskus-
teluun osallistujia tai kenties yleisemmin yhteiskuntamme jäseniä tekopyhyydestä 
käyttämällä apuna kulttuurissamme tunnettua uskonnollista metaforaa (Jokinen, 
2016a, 360–362) sekä toistuvaa yhteiskunnan tilaa säälivää voivottelua (75, 80).  
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Kirjoittaja käsittelee henkilökohtaista suhdettaan koulukiusaamiseen vasta komment-
tinsa lopussa aktivoimalla kiusatun puhujakategorian. Hän käsittelee omaa vastuulli-
suuttaan (75–78) omakohtaisen tapauskertomuksen myötä, jonka avulla kirjoittaja ko-
rostaa omaa syyttömyyttään (78). Kertomansa mukaan kirjoittaja joutui lapsena sel-
viämään kiusaamistilanteesta ilman aikuisten apua ja vielä kärsimään siitä seuranneen 
epäoikeudenmukaisena pitämänsä aikuisten langettaman rangaistuksen. Kertomuk-
sessa aktivoidun kiusatun puhujakategorian sekä omakohtaisen kiusaamiskokemuksen 
myötä kommentissa ilmenevän vastuullistamisen voi tulkita henkilökohtaisena tyyty-
mättömyytenä yhteiskunnan instituutioiden sekä niissä toimivien aikuisten toimintaan 
kiusaamistapauksen käsittelyssä.  
 
Kommentti 434 
Jukka Laine 81 
Kiusaaminen ei tule kouluista loppumaan, ennen kuin koulujärjestelmä päivi-82 
tetään nykypäivään. Opettajat ja koulut ylläpitävät edelleen monia vanhentu-83 
neita käytänteitä, kuten pakollista luokkahuoneessa istumista, opettajajohtoi-84 
suutta, oppilaiden jaottelua mm. ikätason mukaisesti, ulkoista arviointia, au-85 
toritääristä hallintomallia ja oppikirjaoppimista. Opettajilla ja rehtoreilla on 86 
täydet valtuudet muuttaa kaikki nämä rakenteet nykyisten lakien ja asetusten 87 
puitteissa. Avoimessa, tasa-arvoon perustuvassa oppimisyhteisössä kiusaa-88 
minen katoaa lähes itsestään - tällaisessa ympäristössä oppilailla on parem-89 
paakin tekemistä kuin kiusata muita, eikä kiusattua pakoteta olemaan sa-90 
massa tilassa kiusaajan kanssa. 91 
 
Kommentin 434 kirjoittaja hyödyntää toteavaa vaihtoehdottomuuspuhetta vakuuttaak-
seen koulujärjestelmää arvostelevan argumentaationsa paikkansapitävyyttä (82–83). 
Koulukiusaaminen tulee kommentissa konstruoiduksi valtarakenteiltaan autoritääri-
sen, toimintatavoiltaan vanhanaikaisen ja hierarkkisesti järjestäytyneen yhteiskunnal-
lisen instituution eli koulujärjestelmän tuotteena (82–86). Kiusaamisen eliminoiminen 
on kirjoittajan mukaan mahdollista ainoastaan koulujärjestelmää muuttamalla (82–83, 
88–89). Kirjoittaja lisää argumentaationsa tehoa voimakkaan kontrastin tuottavan vas-
takkainasettelun avulla (Jokinen, 2016a, 365), mikä tapahtuu liittämällä lista vanhen-
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tuneita käytänteitä olemassa olevaan koulujärjestelmään (83–86), kun päivitettyä op-
pimisympäristöä kuvataan käyttäen apuna moderneja arvoja (88–89). Kommentin vii-
meisessä virkkeessä (89–91) kirjoittaja luonnehtii kiusaamista oppilaiden toimintana, 
mutta tässäkin yhteydessä hän korostaa kyseisen toiminnan riippuvan ympäröivistä 
olosuhteista.  
 
Kommentin 434 kirjoittaja vastuullistaa koulukiusaamisesta kouluja sekä niissä työs-
kenteleviä aikuisia (83). Vastuullistaminen tapahtuu kritisoimalla vanhentuneita käy-
tänteitä, jotka kirjoittajan mukaan mahdollisesti tuottavat tai ainakin ylläpitävät kiu-
saamiskäyttäytymistä, sillä hänen mukaansa näiden vanhentuneiden käytänteiden 
muuttaminen on ainoa keino poistaa kiusaaminen kouluista (82–83, 88–91). Kyseisten 
käytänteiden taustalla vaikuttavien rakenteiden muuttaminen on kirjoittajan mukaan 
riippuvaista opettajien ja rehtoreiden halusta tai motivaatiosta, joten lopullinen vastuu 
kiusaamisesta kyseisessä kommentissa kohdistetaan heille (86–88). Opettajien toimi-
juutta käsittelevällä palstalla (ks. liite 1) julkaistussa kommentissa esitetyn vastuullis-
tamisen voi tulkita mielipiteen ilmaisun ohella kritiikkinä erityisesti koulujärjestelmää 
sekä siellä työskentelevien opettajien sekä rehtoreiden toimintaa kohtaan.  
 
5.5 Koulukiusaaminen kulttuurin kuvana 
Viimeinen tulkintarepertuaari, jonka tutkimusaineistosta olen tunnistanut, koskee kult-
tuurisia arvostuksia, joiden katsotaan vaikuttavan siihen, mikä on yleisesti hyväksyttyä 
ja tavoittelemisen arvoista vallitsevassa kulttuurissamme. Kyseisessä tulkintarepertu-
aarissa kiusaaminen rakentuu dominoivaan asemaan nousseita kulttuurisia arvoja ja 
arvostuksen kohteita edustavana ja edistävänä toimintana. Tässä repertuaarissa keskei-
nen teema on kiusaamiseen liitetty vallankäyttö ja sen oikeuttaminen niin usein ky-
seenalaistamattomana, mutta moraalisesti arveluttavana toimintana. Koulukiusaami-
nen konstruoidaan kyseisessä tulkintarepertuaarissa sosialisaatioprosessin kautta 
omaksutun, vallan tavoitteluun sekä kilpailun eetokseen pohjautuvan, epätasa-arvoi-
suutta ylläpitävän arvomaailman ilmentymänä. Voittajien ja pärjääjien ohella tällainen 
arvomaailma tuottaa myös häviäjiä sekä häpeää.  
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Kommentti 925  
Opeäiti 92 
Vanhemman antama esimerkki on todella tärkeä. Jos vanhemmat puheillaan 93 
viestivät lapselle, että niinhän se on että toisista tulee johtajia ja toisista sii-94 
voojia, jotka siivoavat johtajien vessat, ja samalla viittaavat siihen, että 95 
omasta lapsesta varmasti tulee esim. luokkakaveria menestyneempi aikuinen, 96 
niin tuo toisen ihmisen väheksyminen kyllä tarttuu. Usein ajattelemme, että 97 
ns. avoimesti rasistit ja muut yleisesti tuomittavaa esimerkkiä lapsilleen opet-98 
tavat vanhemmat opettavat lapsilleen kiusaamista, mutta yhtä lailla ns. pa-99 
rempi osaiset ja mukamas fiksut ihmiset viestivät lapsilleen, etteivät kaikki 100 
ihmiset ole samanarvoisia. Vanhempien antamaa esimerkkiä ei voi tarpeeksi 101 
korostaa. Näyttäkää varnhemmat esimerkillänne lapsillenne, että kaikki ih-102 
miset ovat yhtä arvokkaita, vaikka erilaisia ovatkin. Opettakaa, että erilai-103 
suus on rikkautta. Kodin mallilla on mielestäni paljon suurempi merkitys, 104 
kuin koululla.105 
 
Kommentissa 925 kirjoittaja avaa omaa näkemystään koulukiusaamiskeskusteluun 
sekä äidin että opettajan puhujakategoriasta käsin. Erityisesti vanhemman puhujakate-
gorian avulla kirjoittaja oikeuttaa vanhemmuuden merkitystä korostavaa argumentaa-
tiotaan (93, 97, 100, 102, 104–105). Kirjoittaja hyödyntää retoriikassaan yksityiskoh-
taista tarinankerrontaa, jonka avulla hän tuottaa eriarvoisuutta ilmentävän kontrastipa-
rin (93–97). Hän konstruoi koulukiusaamisen tietynlaisia arvoja heijastelevana il-
miönä, joka välittyy sosialisaatioprosessin myötä. Vanhemman puhujakategorian me-
retoriikan avulla aktivoiva kirjoittajan mukaan yleisesti hyväksyttyinä pidetyt kulttuu-
riset arvot ja normit ylläpitävät eriarvoisuutta tuottavat kiusaamista ja toisten vähek-
symistä sekä siirtyvät hyvin herkästi sukupolvelta toiselle (97–101). Näin kirjoittaja 
vetoaa omalle lapselleen hyvää toivovien vanhempien (97) moraaliseen vastuuseen, 
etteivät he tiedostamattaan sosiaalistaisi jälkikasvulleen koulukiusaamista oikeuttavia 
käsityksiä tuottavaa ja ylläpitävää arvomaailmaa. Individualistisessa kulttuurissa ihan-
teena pidetyn yksilöllisen menestymisen mukaista toimintaa havainnollistaessaan kir-
joittaja nostaa esille – ja tulee siten toisintaneeksi – niitä kulttuurisiin kategorioihin 
liitettyjä merkityksiä, joita hän kommentissaan kritisoi (94–95, 99–100). Kirjoittaja 
vertaa kiusaamisen taustalla vaikuttavaa hyväksyttävänä pidettyä epätasa-arvon ihan-
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nointia yleisesti tuomittavana pidettyyn syrjintään ja rasismiin (97–101). Kyseisen rin-
nastuksen avulla kirjoittaja tuottaa koulukiusaamisesta vakavasti otettavien ja moraa-
lisesti tuomittavien sosiaalisten ilmiöiden kaltaisen representaation. 
 
Kirjoittaja vastuullistaa koulukiusaamisesta ihmisten eriarvoisuutta tuottavaa ja edis-
tävää yksilöiden keskinäiseen kilpailuun kannustavaa individualistista arvomaailmaa 
(93–96). Kyseisen arvomaailman ylläpitämisestä ja siirtämisestä lapsille hän vastuul-
listaa tiedostamattomia vanhempia (97–101). Hän vastuullistaa avoimesti syrjintää 
harjoittavien vanhempien ohella erityisesti sellaisia vanhempia, jotka ylläpitävät kult-
tuurissamme yleisesti hyväksyttävänä pidettyä arvomaailmaa, joka kirjoittajan mu-
kaan oikeuttaa oman menestyksen toisten väheksymisen kustannuksella (94–97). Vas-
tuullistaminen kohdistuu siten etupäässä vanhempien toimijuuteen ensisijaisina sosia-
lisaatioagentteina (93–103), mitä kirjoittaja toistuvasti argumentaatiossaan painottaa 
(93, 101–102). Hän vastuullistaa vanhempia edelleen sosialisaatioympäristönä kodin 
merkitystä painottavassa loppukaneetissaan (104–105).  
 
Kommentissa 925 tapahtuvaa vastuullistamista voi tulkita vetoomuksena tasa-arvoi-
sen ja erilaisuutta kunnioittavan arvomaailman puolesta (102–104) sekä moraalisena 
kritiikkinä individualistisen kilpailuyhteiskunnan arvoja kohtaan. Kyseisen kritiikin 
kärki kohdistuu kirjoittajan mukaan kyseenalaista arvomaailmaa lapsilleen sosiaalis-
taviin vanhempiin. Tämän vanhempien toimijuutta käsittelevällä palstalla (ks. liite 1) 
julkaistun kommentin kirjoittaja lähestyy aihetta sekä opettajan että vanhemman pu-
hujakategoriasta (92). Kirjoittaja kuitenkin aktivoi oikeastaan vain vanhemman puhu-
jakategorian, kenties oikeuttaakseen vanhempiin kohdistuvaa vastuullistamista henki-
lökohtaiseen kokemukseensa perustuvaa asiantuntemustaan korostaen. Kodin ja kou-
lun vastuullistamista käsittelevän loppukaneetin valossa kommenttia voi tulkita myös 
puolustuspuheenvuorona, jolla kirjoittaja varautuu edustamansa ammattikunnan vas-
tuullistamista koskemaan potentiaaliseen vasta-argumenttiin. 
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Kommentti 170  
Jere 106 
Minua kiusattiin ihan koulun alkuvaiheessa, olin muita nuorempi, pienempi 107 
ja fiksumpi. Kun kysyin neuvoa äidiltäni, hän kehotti yrittämään ymmärtää 108 
kiusaajia, heillä oli varmaan tosi ikävät kotiolot. Isäni ei osannut oikein sa-109 
noa mitään. Lopulta vaari antoi hyvän neuvon: "lyö ensin." Kiusaus loppui 110 
erittäin lyhyeen, ja sain eväitä myös koko elämää varten. Mutta meidän yh-111 
teiskuntamme ei nykyään tue kiusattuja, päinvastoin röyhkeydellä ja välinpi-112 
tämättömyydellä näyttää pääsevän pitkälle. Meillähän on koulukiusaaja pää-113 
ministerinäkin.114 
 
Kommentin 170 kirjoittaja lähestyy koulukiusaamisaihetta hyödyntämällä retoriikas-
saan omakohtaiseen kokemukseen perustuvaa tarinamuotoista kerrontaa. Kiusatuksi 
tulleen puhujakategorian aktivoituaan (107) hän kuvailee koulukiusaamista toimin-
tana, jonka kohteeksi hän joutui mentyään kouluun. Kuvaillessaan potentiaalisesti kiu-
saamiseen liittyviä syitä itseensä liittyviä ominaisuuksia kuvaillessaan (107–108) kir-
joittaja hyödyntää kolmen listaksi kutsuttua retorista keinoa. Hän kuitenkin jättää lu-
kijan tulkinnan varaan sen, kuinka oikeutettuna tällaista yksilölähtöistä tulkintaa voi-
daan pitää. Tarinan kerrontaa sekä kolmen listaa edelleen hyödyntäen kirjoittaja kiin-
nittää lukijan huomion jälleen koulukiusaamisilmiön olemukseen kuvailemalla kiu-
satun lapsen näkökulmasta aikuisten erilaisia suhtautumistapoja koulukiusaamiseen 
(108–110). Tarinan käännekohdassa kirjoittaja kertoo löytäneensä ratkaisun ongel-
maansa sekä neuvokkaan avun koko loppuelämäänsä ajatellen. Kirjoittajan näkemyk-
sen mukaan väkivalta näyttäytyy siten ainoana toimivana ratkaisuna koulukiusaami-
seen. 
 
Kommentin kirjoittaja vastuullistaa voimaa ja valtaa ihannoivaa kulttuuria koulukiu-
saamisen kaltaisen väkivallan tuottamisesta (110–111) sekä epäonnistumisesta kiusaa-
misen kohteeksi joutuneen yksilön suojelemisessa (111–112). Äitinsä neuvoja koske-
valla kuvauksella (108–109) kirjoittaja osoittaa, ettei kulttuurimme arvomaailmassa 
ole sijaa empaattiselle ymmärrykselle. Hänen mukaansa yhteiskunnassamme vallitsee 
sellainen kulttuuri, jossa brutaalilla väkivallalla pärjää (110–111), ja röyhkeydellä sekä 
välinpitämättömyydellä näyttää pääsevän pitkälle, jopa pääministeriksi saakka (113–
114). Kommentin kertomusta voidaan tulkita kirjoittajan pyrkimyksenä oikeuttaa 
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omaa väkivaltaista käyttäytymistään, mutta vallitsevaan arvomaailmaa kohtaan esite-
tyn runsaan kritiikin vuoksi kommenttia voi tulkita ironialla höystettynä satiirisena 
kuvauksena siitä, millaista käyttäytymistä ympäröivän kulttuurin ihanteet jo koulutai-
paleensa alkumetreillä olevilta lapsilta edellyttävät.  
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6 Diskussio 
Esitän tässä luvussa yhteenvedon tutkimukseni keskeisistä tuloksista pohtien niitä ai-
kaisemmin esittämääni koulukiusaamista koskevan yhteiskunnallisen sekä tieteellisen 
keskustelun valossa. Pohdin myös sitä, onko tutkimukseni mielestäni onnistunut sille 
asettamassani tavoitteessa eli lisäämään ymmärrystä sen kohteena olevasta ilmiöstä. 
Näkemykseni mukaan sekä aineistoni että tutkimukseni tulee käsittää osana sitä kult-
tuurisen keskustelun virtaa, jota tieteellinen tutkimus ja yhteiskunnallinen keskustelu 
aiheesta osaltaan myös tuottavat ja ylläpitävät.  
 
Tämän jälkeen arvioin vielä tutkimukseni toteuttamista, siinä käytettyjen menetelmien 
sekä aineiston näkökulmasta. Kiinnitän huomioni siihen, mikä tutkimuksessa on mie-
lestäni onnistunutta ja missä olisin kenties voinut tehdä toisin. Lopuksi esitän näke-
myksiäni potentiaalisesti hyödyllisistä jatkotutkimusaiheista koulukiusaamisen tutki-
muskentällä.  
 
6.1 Yhteenveto 
Tämän työn kantavana ajatuksena on sosiaalisen konstruktionismin periaate, jonka 
mukaan sosiaaliset ilmiöt tai niiden tutkimus eivät tapahdu tyhjiössä, sillä sosiaalisia 
ilmiöitä tuotetaan osana sosiaalisia prosesseja ‒ sosiaalisissa konteksteissa ‒ joilla on 
oma historiansa ja joka sitoo ne erottamattomasti osaksi sitä kulttuurin läpäisemää so-
siaalista todellisuutta, jonka osana niitä jatkuvasti toisinnetaan, kyseenalaistetaan ja 
uudistetaan (Gergen, 1985; Burr, 2003, 2–12).  
 
Tässä tutkimuksessa olen tarkastellut, millaisia merkityksiä tutkimukseni aineistona 
toimineeseen A2 verkkokeskusteluun osallistuneet keskustelijat tuottivat tulkinnois-
saan koulukiusaamisesta. Lähtökohtana verkkokeskusteluissa toimivat aineiston tuot-
tamisesta vastaavan toimituskunnan alustukset (ks. liite 1), joissa koulukiusaaminen 
konstruoitiin sosiaalisena ongelmana ja sitä lähestyttiin valtavirtaa edustavassa koulu-
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kiusaamistutkimuksessa tutuksi tulleiden roolien toimijuutta käsittelevistä näkökul-
mista. Näkemykseni mukaan kyseinen kontekstuaalinen reunaehto osaltaan määritti 
sitä, mitä ja miten koulukiusaamisesta aineistossa puhuttiin. Näin ollen kaikkien tul-
kintarepertuaarien yhteydessä koulukiusaaminen konstruoidaan voittopuolisesti nega-
tiivisena, lasten ja nuorten elämänlaatua ja hyvinvointia vähentävänä ilmiönä. 
 
Näiden reunaehtojen puitteissa identifioimani tulkintarepertuaarit koostuvat sellaisista 
kauttaaltaan tutkimusaineistossani toistuvista tulkinnoista, joiden avulla kirjoittajat 
pyrkivät tekemään koulukiusaamisilmiötä ymmärrettäväksi. Esiin analysoimani mer-
kityksellistämisen tavat jakautuvat analyysissani viiteen tulkintarepertuaariin: koulu-
kiusaaminen yksilölähtöisenä ilmiönä -, koulukiusaaminen ryhmäilmiönä -, koulukiu-
saaminen yhteisön asiana -, koulukiusaaminen yhteiskunnan tuotteena - sekä koulu-
kiusaaminen kulttuurin kuvana tulkintarepertuaarit.  Olen esitellyt edellisessä luvussa, 
tutkimukseni tulosten yhteydessä, kutakin identifioimaani tulkintarepertuaaria koske-
van alaluvun alussa yhteenvetona yleisimpiä tulkintoja, joiden myötä olen katsonut 
tulkintarepertuaarin muodostuvan. 
 
Tulkintarepertuaarien aktualisoitumista kielellisessä toiminnassa olen tarkastellut ana-
lysoimalla niiden yhteydessä diskursiivisesti rakentunutta vastuullistamista sekä sen 
funktioita kussakin paikallisessa kontekstissaan. Kommenteissa konstruoituja vastuul-
listamisen puhetapoja on aineiston tarjoamien mahdollisuuksien mukaan tarkasteltu 
niin kiusaamiseen liittyvän vastuullisuuden kuin kulloisenkin puhujan vastuullisuuden 
tasojen näkökulmasta. Lisäksi huomiota on kiinnitetty edellä mainittujen tasojen väli-
sen vuorovaikutuksen tarkasteluun. Vastuullistamisen tarkastelu osoittaa sen, että sa-
man tulkintarepertuaarin sisällä ja jopa saman henkilön puheessa koulukiusaamiseen 
liittyvä vastuullistaminen voidaan konstruoida hyvin vaihtelevin tavoin. Vastuullista-
minen konstruoitiin huomattavan usein aikuisten toimijuuteen liittyvänä vuorovaiku-
tuskontekstista ja tulkintarepertuaarista riippumatta. Suoraan aikuisten toimijuutta kä-
sittelevien keskustelupalstojen lisäksi vastuullisuus osoitettiin aikuisille myös oppilai-
den toimijuutta käsittelevillä keskustelupalstoilla ‒ jopa silloin kun koulukiusaamista 
pyrittiin tekemään ymmärrettäväksi yksilölähtöisenä ilmiönä tai vertaissuhteiden ryh-
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mäilmiönä. Niin ikään yhteisön, yhteiskunnan sekä kulttuurin roolia painottavissa tul-
kintarepertuaareissa koulukiusaamiseen liittyvä vastuullistaminen painottui aikuisiin 
toimijoihin. Toimijuus on pitkälti mielletty aikuisille yhteiskunnassamme ja länsimai-
sessa kulttuurissa: aikuiset ovat päätöksentekijöitä, kasvattavat, ohjaavat, valvovat las-
ten toimintaa, eikä heidän vastuullistamistaan lasten hyvinvoinnista sekä pahoinvoin-
nista voi siten mielestäni pitää järin suurena yllätyksenä. Mielenkiintoista sen sijaan 
on se, että valtavirtausta edustavassa ryhmäilmiöihin keskittyvässä koulukiusaamis-
tutkimuksessa on pitkään tarkasteltu ainoastaan oppilaiden erilaisia rooleja (mm. Sal-
mivalli, 2010) ja koulun kontekstissa toimivien aikuisten toimijuuteen liittyvä tutki-
mus on käynnistynyt kunnolla vasta 2010-luvulla (mm. Saarento, 2015; Saarento, Ga-
randeau & Salmivalli, 2015; Saarento, Boulton & Salmivalli, 2015).  
 
Analyysin tulokset ovat omaa tulkintaani, ja siten joku muu tulkitsija voisi päätyä toi-
senlaisiin tulkintoihin samasta aineistosta. Jotkut repertuaareista olivat selkeämmin 
erottuvia kuin toiset, mikä saattaa osaltaan liittyä aineiston kontekstuaalisiin reunaeh-
toihin, kuten keskustelupalstojen noudattamaan kategoriointiin. Aineistossa ilmeni 
myös kommentteja, joissa kirjoittajat tuottivat kiusaamista useampaan kuin yhteen tul-
kintarepertuaarin nojautuen. Edellä esitetyt tulkintarepertuaarit ovat sellaisia, joiden 
kautta useimmat analyyttisen tarkasteluni myötä esille nousseet koulukiusaamisen saa-
mat merkitykset tulivat ymmärretyiksi.  
 
6.2 Tulosten arviointi ja johtopäätökset 
Lähestymistapani on aineistolähtöinen, eikä kulttuuristen tulkintaresurssien diskursii-
vinen tarkastelu edellytä analyysin asettamista mihinkään ennalta määriteltyyn tulkin-
takehykseen vaan pikemminkin päinvastoin. Tutkimukseni tulosten valossa näyttää 
kuitenkin siltä, että merkityssysteemit joiden avulla koulukiusaamisilmiötä tehdään 
ymmärrettäväksi aineistossani konstruoivat kyseisen ilmiön sosiaalisena ongelmana, 
jota tuotetaan ja ylläpidetään sosiaalisen todellisuuden erilaisilla tasoilla. Sosiaalisten 
ilmiöiden tarkastelu erilaisten sosiaalisten tasojen perspektiivistä ei sinänsä ole millään 
tapaa uusi tai ainutlaatuinen idea. Kuten olen tutkijan roolia käsitellessäni (luku 4.3) 
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esittänyt, diskurssien tulkitsijan on tärkeää reflektoida myös omaa suhdettaan tutki-
muksensa aiheena olevaan ilmiöön sekä kulttuuriin, johon hän on sosiaalistunut. Lä-
hestymistapani aineistolähtöisyydestä huolimatta on selvää, että sosiaalipsykologisen 
tulkintani muodostumiseen ovat vaikuttaneet sekä William Doisen (1982) että Urie 
Bronfenbrennerin (1979) ideat vuorovaikutuksellisen toiminnan, sosiaalisten ilmiöi-
den sekä sosialisaatioon liittyvien prosessien teoreettisesta tarkastelusta erilaisilla ana-
lyyttisen tarkastelun tasoilla. Tulkintarepertuaarit, joita aineistostani identifioin, muo-
dostavat kuitenkin hieman erilaisen kokonaisuuden verrattuna edellä mainittuihin vii-
tekehyksiin.  
 
Analyyttisten tulkintojen vakuuttavuutta on osoitettu tulosten käsittelyn yhteydessä 
esittämällä analyyttiset tulkinnat perusteluineen mahdollisimman yksityiskohtaisesti, 
jotta lukijat pystyvät tekemään niistä omia tulkintojaan. Mahdollisuuksien mukaan ai-
neisto-otteiden yhteydessä on lisäksi tukeuduttu toimijoiden tilanteisesti ilmaisemaan 
ymmärrykseen kielenkäytön luonteesta. Analyyttisten tulkintojen vakuuttavuutta voi 
tarkastella myös suhteuttamalla niitä aikaisempaan tutkimukseen. (ks. Juhila & Suo-
ninen, 2016, 446–447.) Laadullista koulukiusaamistutkimusta on tehty Suomessa mää-
rälliseen nähden erittäin vähän, ja ainoastaan Teräsahjon ja Salmivallin (2001; 2003) 
tutkimukset vastaavat (osin) metateoreettisilta lähtökohdiltaan omaa tutkimustani, jo-
ten oman analyysini tulosten vakuuttavuutta voi tulkintarepertuaarien osalta tarkastella 
Teräsahjon ja Salmivallin oppilaiden ryhmähaastatteluista (2001; 2003) identifioimien 
tulkintarepertuaarien valossa.  
 
Arvioin seuraavaksi analyysini tuloksia keskittyen erityisesti tieteelliseen ja yhteis-
kunnalliseen koulukiusaamiskeskusteluun, jota osaltaan edustaa myös tutkimusaineis-
toni julkaisukontekstina toiminut mediakeskustelu. Olen analyysivaiheessa pyrkinyt 
sulkeistamaan aineistoni välittömässä yhteydessä olevaa vuorovaikutuskontekstia laa-
jemmat kontekstuaaliset tekijät merkityksiä koskevan analyysin ulkopuolelle palatak-
seni niihin tässä analyysin tuloksia koskevien johtopäätösten yhteydessä (vrt. Jokinen 
& Juhila, 2016, 270–273; Potter, 1996).  
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Koulukiusaamista yksilölähtöisenä ilmiönä konstruoivaa puhetta tuotettiin kauttaal-
taan tämän tutkimuksen aineistossa, mutta erityisen yleistä se oli kiusaajien ja kiusat-
tujen toimintaa käsittelevillä keskustelupalstoilla. Kyseisen tulkintarepertuaarin vah-
vaa läsnäoloa onkin syytä tarkastella osana laajempaa keskustelun kontekstia, jossa 
yksi viidestä palstasta koski sekä kiusaajan että kiusatun rooleja, mikä sinällään voi 
osaltaan konstruoida kyseisiä tulkintoja puoltavaa sekä vastustavaa argumentaatiota 
ilmiöstä.  
 
Yksilölähtöisen tulkintarepertuaarin kanssa yhteneviä puhetapoja löytyy Teräsahjon ja 
Salmivallin (2001; 2003) tutkimuksissa identifioidusta ”kouluväkivallan repertuaa-
rista”, jonka puitteissa haastatellut lapset konstruoivat kiusaamiseen uhriin kohdistu-
vana, tahallisena ja puolustelemattomana väkivaltana. Kyseiselle tulkintarepertuaarille 
oli ominaista, että kiusatulle muodostui uhrin identiteetti ja kiusaajille puolestaan pa-
hantekijän identiteetti, jolloin kiusattu oppilas näyttäytyi varsin neutraalissa valossa ja 
kiusaajat puolestaan näyttäytyivät varsin pahantahtoisina. Tutkimusten mukaan an-
sainnan ja erilaisuuden tulkintarepertuaarien yhteydessä kiusaaminen esitettiin sellai-
sena vuorovaikutuksena, jossa kiusattu näyttäytyi tilanteeseen syyllisenä. Kiusatulle 
konstruoidaan negatiivisesti poikkeavan, ärsyttävän oppilaan identiteetti, jonka myötä 
kiusaamista voidaan pitää ansaittuna. Tällöin kiusaajalle puolestaan rakentuu puolus-
tautujan identiteetti. Päinvastaisten tulkintojen myötä muodostuivat ”ansainnan pur-
kamisen -” sekä ”erilaisuuden positiivisen määrittämisen repertuaarit”. Täten kiusaa-
misen syitä selitetään pois esimerkiksi esittämällä erilaisuus myönteisenä ja hyväksyt-
tävänä ominaisuutena ja konstruoimalla kaikille samanarvoisen oppilaan identiteettiä. 
(Mt.)  
 
Yksilöihin keskittynyttä koulukiusaamistutkimusta on tehty etenkin kiusaamistutki-
muksen varhaisilla vuosikymmenillä, jolloin aggressiotutkimuksen keskiössä olivat 
nimenomaan aggressiivisesti käyttäytyvien sekä aggression kohteeksi valikoitujen yk-
silöiden ominaisuudet sekä näiden ominaisuuksien vaikutukset kiusaamisen taustalla 
(Horton, 2016a, Schott & Søndergaard, 2014b, 5–6; Schott, 2014a, 27–30). Myös ko-
kemuksellisuuteen keskittyvä näkökulma on 2000-luvulla saanut huomiota suomalai-
sessa laadullisessa tutkimuksessa (Hamarus, 2006; Hamarus & Kaikkonen, 2008). Ja 
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kyseisen näkökulman sisällyttämistä koulukiusaamisen käsitteenmäärittelyyn on myös 
pohdittu jonkin verran (Hamarus & Kaikkonen, 2011).  
 
Koulukiusaaminen on toistuvasti esillä erilaisissa tiedotusvälineissä, joissa se nousee 
keskustelunaiheeksi usein yksittäisten traagisten ja väkivaltaisten tapahtumien yhtey-
dessä. Tällaisista esilletuloista mediassa seuraa aiheen käsittely lasten ja nuorten pa-
hoinvoinnin sekä siihen liittyvän väkivaltaisen oireilun lisääntymisen näkökulmasta. 
Mikäli kiusaamista käsitellään mediakeskustelussa ainoastaan äärimmäisen väkivallan 
muotojen näkökulmasta, kokonaiskuva ilmiöstä saattaa alkaa hämärtyä (Salmivalli, 
2003, 12). Nähdäkseni yksilölähtöisyys nousee vahvasti esille myös muun tyyppisissä 
mediarepresentaatioissa, kuten tämänkin tutkimuksen aineiston julkaisukontekstissa, 
jossa keskustelupalstat on jaoteltu erilaisten yksilöllisten toimijuuksien mukaisiin ka-
tegorioihin (ks. liite 1). Opetus- ja kulttuuriministeriön raportissa (2017, 16–17) kiu-
saaminen määritellään myös subjektiivisena kokemuksena, vaikka sitä muutoin rapor-
tissa käsitelläänkin (mts. 18) pitkälti valtavirtatutkimuksen myötä vakiintuneen ryh-
mäilmiöiden näkökulmaan nojautuen. 
 
Vertaissuhteiden ryhmäilmiönä koulukiusaamista konstruoivaa puhetta tuotettiin eni-
ten sivustaseuraajien roolia käsittelevällä keskustelupalstalla (ks. liite 1). Kyseisessä 
tulkintarepertuaarissa ilmiön tuottaminen on vahvasti sidoksissa ryhmän toimintaan ja 
esimerkiksi erilaisiin valtaa ja statusta koskeviin asetelmiin, joiden katsotaan ohjaile-
van vertaissuhteita ja ryhmän toimintaa. 
 
Teräsahjo ja Salmivalli (2001; 2003) ovat tarkastelleet koulukiusaamisen tulkintare-
pertuaareja oppilaiden vertaisryhmäkontekstissa ja tutkimusten tulokset myös tukevat 
näkökulmaa, jonka mukaan kiusaamista tulee ymmärtää nimenomaan ryhmäilmiönä, 
joten heidän analyysistaan löytyy useita yhtäläisyyksiä omassa analyysissani ryhmäil-
miönä kiusaamista konstruoivaan tulkintarepertuaariin nähden. Teräsahjon ja Salmi-
vallin (2001; 2003) identifioimista tulkintarepertuaareista ”leikin ja vähättelyn tulkin-
tarepertuaarissa” sekä ”ystävyyssuhteiden oikut repertuaarissa” koulukiusaamista 
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konstruoidaan muuhun ryhmässä tapahtuvaan normaaliin vuorovaikutukseen nivoutu-
vana toimintana, jossa eri osapuolille muotoutuu osallistujan identiteetti.   
 
Suomalainen koulukiusaamistutkimus on kehittynyt nimenomaan vertaissuhteissa il-
menevien ryhmäprosessien, roolien, statushierarkioiden, ryhmänormien sekä sivusta-
katsojien toiminnan vaikutusten tutkimuksen ympärille (Salmivalli, 2010; Salmivalli, 
Voeten, & Poskiparta, 2011). Kuten olen kotimaista koulukiusaamistutkimusta käsi-
tellessäni jo aikaisemmin (luku 2.1.3) esittänyt, kansainvälistäkin tunnustusta saa-
neessa suomalaisessa KiVa Koulu® -hankkeessa koulukiusaamisilmiön olemusta on 
tarkasteltu oppilasyhteisön sosiaalisen dynamiikan perspektiivistä tutkimuksen huo-
mion kiinnittyessä kiusaajien ja kiusattujen ohella erilaisiin sivustaseuraajarooleihin 
(esim. Salmivalli, 2010).  
 
Näkemykseni mukaan yhteiskunnallisessa keskustelussa koulukiusaaminen konstruoi-
daan vahvasti ryhmäilmiönä, valtavirtatutkimuksen linjauksia noudattaen. Tämä nä-
kyy esimerkiksi Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportissa (2017, 18), jossa koulu-
kiusaamista esitellään vertaissuhteiden ja ryhmäilmiöiden näkökulmaa painottaen. 
Ryhmäilmiöihin keskittyvä tutkimusparadigma on vahvasti esillä myös mediassa, ku-
ten esimerkiksi tutkimusaineistossani sekä sen julkaisukontekstina toimivassa media-
keskustelussa, jossa tieteellisen tutkimuksen asiantuntijana esiintyi suomalaista kou-
lukiusaamistutkimusta johtava Professori Christina Salmivalli (esim. A2 vierasgalle-
ria, 2014). 
 
Koko yhteisön asiana koulukiusaamista konstruoivan tulkintarepertuaarin puitteissa 
ilmiö konstruoitiin kaikille yhteisön jäsenille kuuluvana asiana. Tämän tulkintareper-
tuaarin tuottaminen oli yleistä varsinkin sivustakatsojien sekä opettajien toimijuutta 
käsittelevillä keskustelupalstoilla. Yhteisön näkökulmasta ilmiötä konstruoitaessa yh-
teisöllisyyden sekä sen puutteen teema on vahvasti esillä. Yhteisönä voidaan nähdä 
luokka-, koulu- tai esimerkiksi laajempi asukasyhteisö. Yhteisön maineen suojelemi-
nen ja sen ylläpitäminen konstruoidaan erityisesti koulumaailmassa koulukiusaami-
seen puuttumista potentiaalisesti vähentävänä tekijänä.  
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Teräsahjon ja Salmivallin (2001; 2003) mukaan kiusaaminen tulee ymmärtää ryhmäil-
miönä, joka tuotetaan koko koululuokan vuorovaikutuksen tuloksena. Näin ollen ky-
seisen tutkimuksen tulkintarepertuaareissa tuotetaan koulukiusaamista merkityksin, 
joiden avulla kyseistä ilmiötä tuotetaan myös oman analyysini yhteydessä koko yhtei-
sön asiana koulukiusaamista konstruoivassa tulkintarepertuaarissa. Koko yhteisön 
asiana koulukiusaaminen tuotettiin erityisesti ”empaattisen tulkintarepertuaarin” puit-
teissa, jossa kiusaaminen konstruoidaan ei hyväksyttävänä ja kaikkien yhteisenä 
asiana. (Mt.) 
 
Sosioekologisen viitekehyksen myötä erilaiset kontekstuaaliset tekijät ovat saaneet 
paljon lisähuomiota osakseen, ja myös määrällisen kotimaisen kiusaamistutkimuksen 
kiinnostuessa luokka- ja koulutason muuttujien vaikutuksista koulukiusaamiseen 
(Saarento, 2015; Saarento & Salmivalli, 2015; Saarento, Garandeau & Salmivalli, 
2015), koulun henkilökunnan, erityisesti opettajien, roolia tarkasteleva näkökulma on 
noussut kotimaisenkin koulukiusaamistutkimuksen kiinnostuksen kohteeksi (Haataja, 
Ahtola, Poskiparta, & Salmivalli, 2015; Veenstra, Lindenberg, Huitsing, Sainio, & 
Salmivalli, 2014). Kouluyhteisöä laajempaa yhteisöllisyyden näkökulmaa puolestaan 
ei valtavirtausta edustavassa suomalaisessa koulukiusaamistutkimuksessa ainakaan 
toistaiseksi ole huomioitu. 
 
Kouluympäristöä laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiin liittyvät merkityksenan-
not toistuivat tämän tutkimuksen aineistossa kaikilla keskustelupalstoilla. Teemat liit-
tyivät yhteiskunnallisiin rakenteisiin sekä niitä ylläpitävään järjestykseen. Inhimillis-
ten ja taloudellisten resurssien suuntaamisen katsottiin osaltaan mahdollistavan ja tu-
kevan koulukiusaamista ilmiönä. Yhteiskunnallista järjestystä ja lainsäädäntöä koske-
vassa puheessa koulukiusaaminen konstruoitiin toistuvasti rangaistavana tekona, jopa 
rikoksena.  
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Tietääkseni aikaisempi kotimainen laadullinen koulukiusaamistutkimus ei ole käsitel-
lyt koulukiusaamisilmiötä yhteiskunnallisten rakenteiden ja institutionaalisten tekijöi-
den näkökulmasta, mutta aihetta koskevia kannanottoja sekä selvitystyötä esiintyy yh-
teiskunnallisessa koulukiusaamiskeskustelussa (Hamarus, 2012, 86–92; Lindholm, 
2014, 110–116; Opetus- ja kulttuuriministeriön väliraportti, 2017, Mäntylä ym., 2013).  
 
Sosioekologisen viitekehyksen myötä suomalaisessa määrällisessä kiusaamistutki-
muksessa puolestaan on 2010-luvulla tarkasteltu kiusaamisen ja uhriutumisen yhteyttä 
kouluun liittyvien kontekstuaalisten muuttujien, kuten luokka-asteen sekä koulujen ja 
luokkien oppilasmäärien kaltaisten rakenteellisten ympäristötekijöiden perspektiivistä 
(Saarento, Kärnä, Hodges & Salmivalli, 2013; Saarento, Garandeau, & Salmivalli, 
2015). 
 
Koulukiusaaminen kulttuurin kuvana -tulkintarepertuaaria konstruoitiin kaikilla verk-
kokeskustelupalstoilla tasapuolisesti. Kulttuurin kuvana koulukiusaamista konstruoi-
taessa koulukiusaaminen sai merkityksensä kulttuurissa vallitsevaa arvomaailmaa 
edustavana ja edistävänä toimintana, jota pidettiin yleisesti hyväksyttävänä ja tavoit-
telemisen arvoisena kulttuurissamme. Oppilaiden koulukiusaamista koskeviin käsi-
tyksiin keskittyvissä laadullisissa kotimaisissa koulukiusaamistutkimuksissa kulttuu-
ria koskevat tulkinnat eivät varsinaisesti nouse keskeiseen asemaan (Teräsahjo & Sal-
mivalli, 2001; 2003), vaikka merkityssysteemejä ja kokemuksellisuutta tulkitsevat tut-
kimukset sinänsä ovat aina tavalla tai toisella sidoksissa ympäröivään kulttuuriinsa.  
 
Sosioekologisen viitekehyksen myötä kansainvälisessä koulukiusaamistutkimuksessa 
on pikkuhiljaa alettu kiinnostua mahdollisuuksista jäsentää koulukiusaamiseen liitty-
vän tieteellisen tutkimuksen näkökulmia sekä niiden painopisteitä osana yhä laajem-
paa kulttuurista kokonaisuutta (esim. Thornberg, 2015; Horton, 2016a). Carrera ym. 
(2011) mukaan sosioekologinen viitekehys on kuitenkin lähtökohdiltaan siinä määrin 
yksilökeskeinen, että makrotason ilmiöt jäävät tutkimuksessa herkästi taka-alalla si-
jaitsevaksi laajaksi tutkimattomaksi maaperäksi. 
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Vaikka lähestymistapani oli lähtökohdiltaan analyyttinen, herätti aineiston tarkastele-
minen kriittistä potentiaalia sekä tieteelliseen että yhteiskunnalliseen kiusaamiskes-
kusteluun valtavirtatutkimuksen myötä vakiintunutta koulukiusaamisen representaa-
tiota kohtaan. Kriittinen ja analyyttinen suuntaus voivat toimia toisiaan täydentävinä 
diskursiivisen tutkimuksen lähestymistapoina (Jokinen & Juhila, 2016, 302), ja mie-
lestäni tästä tutkimuksesta muodostui osittain kriittinen puheenvuoro kiusaamistutki-
muksen kulttuuriseen virtaan. En kuitenkaan tällä tutkimuksella pyri väittämään, ett-
eikö uraauurtava suomalainen koulukiusaamistutkimus olisi edistyksellistä ja mai-
neensa veroista, vaan pyrkimyksenäni on ennen kaikkea tutkimusaiheen tarkastelemi-
nen aikaisemmin vähemmälle huomiolle jääneestä metateoreettisesta perspektiivistä 
käsin, sekä ylipäänsä erilaisten koulukiusaamisen representaatioiden esille nostami-
nen. 
 
Pidänkin tutkimukseni erityisenä vahvuutena sen sosiaalipsykologista näkökulmaa, 
joka pyrkii koulukiusaamisilmiön tarkastelussa rakentamaan siltaa psykologisen sosi-
aalipsykologian sekä sosiologisemman sosiaalipsykologian välille. Nähdäkseni suo-
malaisen koulukiusaamistutkimuksen valtavirta edustaa edistyksellisenä pidetystä 
ryhmäilmiöitä (Salmivalli, 2010; Saarento & Salmivalli, 2015) ja koko koulun kon-
tekstia painottavasta (Saarento, Garandeau & Salmivalli, 2015) näkökulmastaan huo-
limatta psykologian alalla kehittynyttä substantiaaliseen metateoriaan nojaavaa tutki-
musperinnettä.  
 
Olen jo aikaisemmin tässä työssäni (luku 2.2) esittänyt tieteellisen tutkimuksen repre-
sentaatioiden siirtyvän herkästi yhteiskunnalliseen keskusteluun, sekä interventioiden 
välityksellä koulujemme arkeen. Tässä tutkimuksessa hyödynnetty sosiaaliseen kon-
struktionismiin tukeutuva sosiaalipsykologinen näkökulma pyrkii valottamaan koulu-
kiusaamistutkimuksen parissa lähes täysin pimentoon jääneitä representaatioita kou-
lukiusaamisilmiöstä, joiden myötä koulukiusaaminen saa merkityksiä ja tulee siten 
ymmärretyksi aikaisempaa tieteellisen tutkimuksen representaatiota laajempana sosi-
aalisena, yhteiskunnallisena ja kulttuurisena ilmiönä. 
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Mikäli johonkin ilmiöön halutaan puuttua tehokkaasti, edellyttää se ilmiön syvällistä 
ymmärrystä (Hamarus, 2006, 14). Näin ollen tutkimukseni tulokset antavat osviittaa 
siitä, että koulukiusaamisilmiötä koskeva yhteiskunnallinen keskustelu, tieteellinen 
tutkimus sekä ilmiöön kohdistetut interventiomenetelmät voisivat hyötyä huomatta-
vasti nykyistä, pitkälti koulun kontekstiin rajoittuvaa, näkökulmaa laajempien yhtei-
söllisten, yhteiskunnallisten ja kulttuuristen tasojen merkityksiä tulkitsemaan pyrki-
västä lähestymistavasta. Ideologisella tasolla tapahtuvan merkityssysteemejä ylläpitä-
vän toiminnan huomioiminen voisi tuottaa sekä syvällisempää että laaja-alaisempaa 
ymmärrystä koulukiusaamisilmiöstä ja siten mahdollistaa myös tehokkaampaa puut-
tumista siihen. 
 
6.3 Menetelmän arviointi 
Valtavirtatutkimuksen puitteissa kiusaamista lähestytään tavallisesti määrällistä meto-
dologiaa hyödyntäen, vaikka kyseisen ilmiön syvällisempi ymmärtäminen edellyttäisi 
laadullisten menetelmien käyttöä (Patton ym., 2017). Tieto, jota tämän määrällisiin 
menetelmiin perustuvan tutkimustradition puitteissa voidaan sosiaaliseen ja kulttuuri-
seen todellisuuteen kietoutuvaan vuorovaikutukseen uppoutuvista hyvin monimutkai-
sista ja jatkuvasti muuttuvista ilmiöistä tuottaa, on niiden kokonaisvaltaisen ymmärtä-
misen näkökulmasta erittäin rajoittunutta (Søndergaard, 2014a, 394).  
 
Sosiaalisiin ilmiöihin liittyvän tieteellisen tiedon historiallista ja kulttuurisidonnaista 
luonnetta on tarkasteltu tiedon sosiologian sekä sosiaalisen konstruktionismin puit-
teissa merkittävänä osana niitä kielellisiä ja vuorovaikutuksellisia prosesseja, joissa 
sosiaalisia ilmiöitä tuotetaan (Berger & Luckmann, 1991, 13–30; Gergen, 1973; 1985). 
Tässä yhteydessä on argumentoitu sosiaalisten ilmiöiden olevan alttiita niissä tuotetun 
tieteellisen tiedon vaikutuksille, mikä puolestaan asettaa niiden määrällisen tarkastelun 
luonnontieteellisten ilmiöiden tutkimusparadigmasta omaksuttujen metodologioiden 
avulla hyvin kyseenalaiseen valoon (Gergen, 1973; 1985). 
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Koulukiusaamisilmiön ympärille rakentunut suomalainen tutkimusperinne vaikuttaa 
edelleen nojaavan substantialistiseen metateoriaan sekä positivistisen koulukunnan 
suosimiin tutkimusasetelmiin (esim. Salmivalli, 2010; Saarento, Garandeau & Salmi-
valli, 2015), joten koulukiusaamisilmiön tutkiminen relationalistisen metateorian per-
spektiivistä on jäänyt erittäin vähäiseksi kotimaisessa koulukiusaamistutkimuksessa. 
Kansainvälisten kiusaamistutkijoiden keskuudessa 2000-luvun edetessä on yhä enene-
vissä määrin tunnistettu huoli tarkastelunäkökulman rajoittuneisuuden vaikutuksista 
ilmiön kokonaisvaltaiseen ymmärtämiseen (Espelage, 2014; Hong & Espelage, 2012; 
Horton, 2016a; Thornberg, 2015; Søndergaard, 2014a, 389–395; Saarento, 2015, 39–
40).  
 
Vastatakseni osaltani edellä mainittuun koulukiusaamistutkimuksen tarpeeseen asetin 
tutkimukseni tavoitteeksi koulukiusaamisilmiön kulttuuristen tulkintaresurssien dis-
kursiivisen tarkastelun, joka pohjautuu sosiaalisen konstruktionismin tieteenfilosofi-
seen metateoreettiseen viitekehykseen. Kyseisen lähestymistavan puitteissa konstruoi-
tuihin versioihin suhtaudutaan suhteellisina eikä tutkimuksessani identifioitujen tul-
kintarepertuaarien avulla pyritä esittämään mitään yleisiä totuuksia syistä tai selityk-
sistä koulukiusaamiselle sinänsä, vaan niiden avulla tulkitaan kielellisiä tapoja selittää 
ilmiötä ja tehdä sitä ymmärrettäväksi kyseisessä verkkokeskusteluaineistossa. Tässä 
tutkimuksessa ei siten haeta totuutta tai pyritä osoittamaan jotain tietoa yli toisen, vaan 
pyritään analysoimaan todellisuuden tuottamista paikallisessa kontekstissaan. (Juhila 
& Suoninen, 2016, 446; Edwards & Potter, 1992, 57.)  
 
Jokisen ym. (2016b, 30–31) mukaan sosiaalista todellisuutta jäsentäviä merkityssys-
teemejä tarkasteleva tutkija törmää lähes väistämättä kysymyksiin, jotka koskevat so-
siaalisen todellisuuden dikotomista jaottelua diskursiiviseen ja ei-diskursiiviseen to-
dellisuuteen. Tällainen erottelu ei kuitenkaan osoittaudu ongelmalliseksi diskursiivi-
sessa tarkastelussa, jossa kielen ja sen avulla tuotettujen merkityssysteemien ei ajatella 
heijastavan todellisuutta sinällään. Todellisuuden ei siten voi ajatella muodostuvan 
pelkistä merkityssysteemeistä, mutta emme voi tarkastella esineitä ja asioita ilman nii-
den merkityksellistämistä, ja siten ei-diskursiivinen ja diskursiivinen todellisuus kie-
toutuvat erottamattomalla tavalla osaksi toisiaan. (Mts., 28–31.) 
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Olen pohtinut omaa rooliani sosiaalista todellisuutta konstruoivana toimijana jo tutki-
jan rooliani tarkastelevassa luvussa 4.3. Lähtökohtaisesti tutkimusaineistoni olisi so-
veltunut erittäin hyvin erilaisten kotimaisessa valtavirtatutkimuksessa koulukiusaami-
seen liitettyjen roolien perspektiivistä (esim. Saarento, 2015; Saarento & Salmivalli, 
2015; Saarento, Garandeau & Salmivalli, 2015) aihetta lähestyvään tutkimukseen. 
Tämä käy ilmi aineistoni keskustelupalstojen jaottelussa, joka noudattaa suomalaisen 
valtavirtatutkimuksen näkökulmaa aiheen tarkasteluun (ks. liite 1). Analyysin suun-
taaminen esimerkiksi erilaisten roolien subjektipositioiden tarkasteluun olisi kuitenkin 
herkästi toisintanut valtavirtatutkimukselle tyypillistä representaatiota koulukiusaami-
sesta (vrt. Teräsahjo & Salmivalli, 2001; Teräsahjo & Salmivalli, 2003), mitä pyrin 
tietoisesti välttämään tämän tutkimuksen näkökulmaa ja lähestymistapaa hahmottaes-
sani. Valtavirtatutkimuksen mukainen keskustelupalstojen jaottelu kirvoitti lisäksi 
jonkin verran kritiikkiä myös aineistona toimivassa verkkokeskustelussa, mikä osal-
taan puolsi ajatusta analyyttisen näkökulman suuntaamisesta nimenomaan koulukiu-
saamisilmiöön liittyvien merkityssysteemien tulkintarepertuaarien ja niiden tuottami-
sen tarkasteluun.  
 
Tulkintarepertuaarien identifiointia seuraavassa analyysivaiheessa tarkastelu siirtyy 
repertuaarien tuottamisesta vastaavan kielellisen toiminnan ja sen funktioiden tarkas-
teluun. Koin tämän tutkimukseni haastavimmaksi vaiheeksi, sillä kuten Billig (1991, 
20) huomauttaa, tutkimuksen kohteena olevaa ilmiötä sinänsä myös aina tuotetaan jon-
kinlaisena. Tämän analyysivaiheen käsitteistö oli siten valittava tavalla, joka ei suotta 
uusintaisi valtavirtatutkimukselle tyypillistä representaatiota koulukiusaamisesta. Pää-
tin lähestyä koulukiusaamisen tulkintoja erilaisiin toimijuuksiin yhteydessä olevaa dis-
kursiivisen vastuullistamisen tarkastelua apuna käyttäen. Tässä kohtaa erilaisia toimi-
juuksia olisi kenties voinut lähestyä jonkin toisenkin analyyttisen käsitteen kautta, sillä 
tutkimusaineistoni ei kaikilta osin soveltunut kovin monitasoiseen vastuullistamisen 
tarkasteluun. 
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6.4 Tutkimusaineiston arviointi 
Tutkimukseni aineisto on niin sanottu luonnollinen aineisto, joka on olemassa tutki-
jasta riippumatta. Kyseinen aineisto soveltuu siten ongelmitta diskursiivisen tarkaste-
lun kohteeksi (Juhila & Suoninen, 2016, 448). Aineiston vahvuutena voi sen luonnol-
lisuuden ohella pitää sen monipuolisuutta. Aineisto liittyy kokonaisuudessaan yksit-
täiseen mediatapahtumaan, eikä analyysini tuloksia ole syytä yleistää koskemaan laa-
jemmin esimerkiksi koulukiusaamiseen liittyvää mediakeskustelua. Vaikka kyseessä 
oli valtamedian ajankohtaisohjelma, olivat keskustelun osallistujat melko todennäköi-
sesti koulukiusaamisen kanssa erilaisin tavoin tekemisissä olleiden tai olevien henki-
löiden valikoitunut joukko. Tutkimukseni antaa kuitenkin omalta osaltaan osviittaa 
siitä, miten koulukiusaamisilmiötä voidaan tulkita ja tehdä ymmärrettäväksi suomalai-
sessa aihetta koskevassa julkisessa verkkokeskustelussa. 
 
Aineisto on osa kulttuurista keskustelua koulukiusaamisesta, joka altistuu yhteiskun-
nallisena ja sosiaalisena ilmiönä siitä tuotetun tieteellisen tiedon vaikutuksille (Ger-
gen, 1973; 1985). Kuten edellä olen esittänyt, koulukiusaamisen valtavirtatutkimuksen 
näkemykset ovat hyvin edustettuina verkkokeskusteluaineistossa, joka noudattaa kon-
tekstuaalisten reunaehtojensa suhteen aiheen kotimaiselle tutkimukselle tyypillistä lä-
hestymistapaa. Erilaisten roolien toimijuutta käsittelevistä keskustelupalstoista koos-
tuva aineisto siten osaltaan toisintaa valtavirtatutkimuksesta tuttua kiusaajaan, kiusat-
tuun sekä sivustaseuraajiin liittyvää kategorisointia, minkä avulla koulukiusaaminen 
konstruoidaan lähtökohtaisesti oppilaiden keskuudessa ilmenevänä ryhmäilmiönä. 
Uudemmassa koulukiusaamistutkimuksessa huomioitu koulun ja kodin aikuisten toi-
mijoiden näkökulma puolestaan ovat aineistossa edustettuna vanhempien ja opettajien 
näkökulmaa käsittelevillä keskustelupalstoilla. 
 
Ulkoapäin määritellyt reunaehdot mahdollisesti siis vaikuttivat tutkimusaineiston 
muotoutumiseen, mutta tämän tiedostaminen analyysin aikana auttoi kiinnittämään 
huomioni myös potentiaalisiin valtavirtatutkimusta kyseenalaistaviin tulkintoihin il-
miöstä. Kontekstuaalisten reunaehtojen vaikutus ei siten ole tutkimukselle ongelma, 
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kunhan siihen on kiinnitetty huomiota analysoitaessa erilaisia tulkintoja ja etenkin nii-
den funktioita. Vaikka reunaehdot osaltaan määrittävät aineiston puheenaiheita, voi 
analyyttisesti mielenkiintoiset sisällöt löytyä juuri siitä, mitä ihmiset tekevät annetuista 
reunaehdoista huolimatta, kuten Suoninen huomauttaa (Jokinen ym., 2016b, 43). 
 
Tutkimuseettisistä syistä aineistolle tekemäni muokkaukset (kts. 49–50) nimien ja pro-
fiilikuvien sekä etenkin satunnaisten linkkien poistamista ennen analyysia voidaan pi-
tää diskursiivisen tutkimuksen kannalta kyseenalaisina (Laaksonen & Matikainen, 
2013, 207). Kyseiset muokkaukset vaikuttivat kuitenkin melko vähän analyysiini, sillä 
aineisto oli muutenkin erittäin runsasta ja vaihtelevaa. Muokkausten tekemättä jättä-
minen puolestaan olisi voinut heikentää osallistujien yksityisyyden suojaa ja siten tut-
kimukseni eettisyyttä. 
 
Luonnolliseen aineistoon liittyvänä heikkoutena voi mielestäni pitää sitä, että tutkijana 
minulla ei ole ollut mahdollisuutta tarkentaviin kysymyksiin, ja siten analyyttinen pro-
sessi jää enemmän riippuvaiseksi omasta tulkinnastani. Aineisto oli lisäksi erittäin run-
sas ja erityisen haasteelliseksi koin tutkimusaineiston monitasoisuuden. Erilaisiin toi-
mijuuksiin keskittyvien keskustelupalstojen osallistujat rakensivat yleisösuhdettaan 
hyvin erilaisin tavoin kommenteissaan, mikä liittyy yleensäkin verkkoaineistojen tut-
kimuksessa läsnäolevaan näkymättömien yleisöjen luomiin haasteisiin (Laaksonen 
ym., 2013, 22).   
 
Laajan aineiston kanssa työskennellessä löysin edestäni valtavan määrän tulkintoja 
koulukiusaamisilmiöstä. Tulkintarepertuaarien määrä oli jossain vaiheessa työtä mel-
koinen, ja siksi koin tarpeelliseksi astua analyysissani ikään kuin askelen etäämmälle, 
jotta koko aineisto hahmottuisi selkeämmin. Tämän tuloksena alkoi hahmottua sel-
vemmin erilaiset tulkintarepertuaarit, mutta samalla minusta tuntui, että jouduin luo-
pumaan erittäin mielenkiintoisista analyyttisistä poluista matkan varrella. Seuraavassa 
luvussa esittelen kiusaamistutkimuksen kannalta mielenkiintoisia näkökulmia ja ai-
heita, joiden avulla ilmiötä olisi mielekästä tulevaisuudessa lähestyä.  
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6.5 Jatkotutkimuksen aiheita  
Koulukiusaamisen tutkimuskentälle on erityisesti kuluvan vuosikymmenen aikana 
noussut aikaisempaa enemmän sosiaalitieteiden, kuten sosiaalipsykologian ja sosiolo-
gian, näkökulmasta aihetta lähestyviä tutkimussuuntauksia, joiden vaikutuksesta on 
lisääntynyt myös kriittinen tarkastelu kiusaamisen valtavirtatutkimusta vuosikymme-
niä määrittäneitä käytänteitä sekä oletuksia kohtaan (Schott & Søndergaard, 2014b, 2–
3; Schott, 2014a, 25; Horton, 2016b; Thornberg, 2015). Hortonin (2016b) mukaan tut-
kimuksen valtavirtausten uurtama uoma on asemoitunut koulukiusaamistutkimuksen 
tarkastelun metatasoksi, jonka kyseenalaistamisen hän asettaa tutkijoiden haastavaksi, 
mutta keskeiseksi tehtäväksi tulevaisuudessa.  
 
Luonnontieteille tyypilliset positivistisesta tieteenfilosofiasta kumpuavat metodologi-
set lähestymistavat ovat levinneet ihmis- ja sosiaalitieteisiin kliinisen lääketieteen tut-
kimuksesta, jossa tutkimuksen kohteena olevan ilmiön oletetaan pysyvän diagnostisen 
määritelmän mukaisena tutkimustilanteesta ja tutkittavasta ryhmästä riippumatta (Søn-
dergaard, 2014a, 393). Kiusaamistutkimusta arvioitaessa ilmiön käsitteenmäärittelyyn 
tulisi kiinnittää erityistä huomiota, sillä yleisesti hyväksytty kiusaamisen yksilönäkö-
kulmaan keskittyvä määritelmä (ks. 9,) on ohjaillut kiusaamiseen liittyviä tutkimus-
prosesseja, niiden kysymyksenasettelua sekä niissä käytettyjä tutkimusmenetelmiä 
tuottamaan hyvin kapea-alaista ja yksipuolista tutkimuksellista näkökulmaa koulukiu-
saamisesta (Schott, 2014a, 25; Søndergaard, 2014a, 394). 
 
Laajoihin otoksiin perustuva, tutkimusten toistettavuuteen ja tulosten yleistettävyyteen 
tähtäävä määrällinen tutkimus on kerryttänyt tietoa tutkimuksissa käytetyn määritel-
män mukaiseen ”kiusaamiseen” yhteydessä olevista tekijöistä, tosin selitysvoimaltaan 
kyseisen tyyppinen tutkimus jää herkästi korrelatiivisten yhteyksien tasolle (Swearer 
& Hymel, 2015; Hong & Espelage, 2012; Mathiassen, 2014, 355–356). Søndergaardin 
(2014a, 394–395) mukaan on syytä pohtia, rajoittavatko toisistaan erillisten ja suhteel-
lisen pysyväisluontoisina pidettyjen muuttujien kausaalisuhteita hahmottamaan pyrki-
vät tieteelliseen näyttöön perustuvat tutkimusasetelmat jo sinänsä sitä monimuotoisen 
vuorovaikutustodellisuuden tarkastelua, jossa kiusaamisen ja sosiaalisen syrjinnän 
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prosessit tuotetaan. Tutkimuksessa olisi kenties syytä kiinnittää huomiota myös siihen, 
häviääkö positivistista tieteenfilosofiaa edustavissa standardoiduissa tutkimusproses-
seissa oleellista tietoa sosiaalisten ilmiöiden ja niiden muodostumiseen vaikuttavien 
elementtien yhteisvaikutuksista, eli kompleksisten systeemien synergiasta, tai niiden 
välisestä intra-aktiosta (mt). 
 
Hamarus ja Kaikkonen (2011) esittävät artikkelissaan kiusaamisen määrittelemistä 
koskevaa problematiikkaa sekä ongelmia, joita liittyy tieteellisen tutkimuksen käyt-
töön kehitetyn yksilökeskeisen paradigman mukaisen määritelmän soveltamiseen kou-
luyhteisöissä. Vallitseville määritelmille keskeiset negatiivisiin tekoihin liittyvät pit-
käkestoisuuden sekä toistuvuuden kriteerit saattavat heidän mukaansa rajata käsitys-
tämme ilmiön todellisuudesta ja jopa heikentää mahdollisimman varhaista puuttumista 
kiusaamiseen (mt). Tämän tutkimuksen näkökulman kannalta mielenkiintoisia ovat 
myös huomiot siitä, kuinka tieteellisen tutkimuksen tarpeisiin kehitetty määritelmä on 
itseasiassa siirtynyt interventiomenetelmien välityksellä kouluihin, määrittämään il-
miötä sekä sitä, mitä ja miten kiusaamisesta kouluissamme puhutaan (Hamarus & 
Kaikkonen, 2011).  
 
Vuosikymmeniä vanhasta määritelmästä kiinnipitäminen voi olla vahingollista ajassa, 
jossa lasten ja nuorten vuorovaikutuskulttuuri on muuttunut teknologisen kehityksen, 
internetin ja erityisesti sosiaalisen median myötä. Kyseiset teknologiat tuovat oman 
ulottuvuutensa vuorovaikutuksen tarkasteluun, jota on vielä toistaiseksi tutkittu koh-
tuullisen vähän. Vakiintuneen määritelmän ei katsota kykenevän vastaamaan alati 
muuttuvan lasten ja nuorten sosiaalisen ja teknologisen vuorovaikutusympäristön tut-
kimukselle asettamiin haasteisiin (Finkelhor ym., 2012; Søndergaard, 2014a, 389). 
Määrällisessä tutkimusparadigmassa käytetyn käsitteen määrittelyn sisältämät ajalli-
sen keston ja toistuvuuden kriteerit eivät sovellu välitteisen vuorovaikutuksen tarkas-
teluun. Lisäksi määritelmän kriteereistä tekojen tahallisuuden ja osapuolten välisten 
valtasuhteiden määrittäminen muuttuu entistäkin haasteellisemmaksi teknologiavälit-
teisessä ympäristössä. (Finkelhor ym., 2012; Søndergaard, 2014a, 389).  
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Kiusaamisen määritelmä tulee tieteellisestä tutkimuksesta, mutta kuten kiusaamisen 
lukuisat tulkinnat tässä työssä osoittavat, vastaa tutkimuksen tarkkarajainen määri-
telmä kiusaamisesta melko huonosti sitä laajaa ilmiötä, josta aineistossa puhutaan kou-
lukiusaamisena. Kuten olen esittänyt tieteellisen tutkimuksen lähtökohtien lisäksi, il-
miön määrittelemistä pidetään merkittävänä myös käytännön tilanteiden kannalta, 
jotta koulukiusaaminen olisi mahdollista erotella oppilaiden välisistä satunnaisista 
konflikteista ynnä muusta väkivaltaisesta, aggressiivisesta tai muuten epätoivotusta 
sosiaalisesta käyttäytymisestä koulussa. (Salmivalli, 1998, 29–34; Salmivalli, 2003, 
10–12; Hamarus & Kaikkonen, 2011.) Ajatellaan, että kouluyhteisöjen arjessa kiusaa-
misilmiötä voidaan lähestyä ja siihen kyetään puuttumaan johdonmukaisemmin, mi-
käli yhteisön kaikilla jäsenillä on määritelmään perustuva yhdenmukainen käsitys il-
miöstä (Macklem, 2003, 5; Hamarus & Kaikkonen, 2011).  
 
Mielestäni tutkimuksen avulla olisi mielekästä lähestyä myös sitä, kohdistuvatko 
valta-asemassa olevaan kiusaamistutkimukseen ja siihen perustuvaan interventiome-
netelmään kohdennettujen yhteiskunnallisten resurssien positiiviset vaikutukset vain 
osalle apua tarvitsevista lapsista ja nuorista. Mitä käy määritelmän ulkopuolisen kiu-
saamisen ja häirinnän kohteille koulussa, jos tutkimus- ja interventioresurssit hyödyt-
tävät vain tiettyä osaa niistä lapsista ja nuorista, jotka kokevat kiusaamisilmiön varjos-
tavan omaa koulutietään. Kenen ehdoilla valtavirtatutkimusta tehdään ja mitä tarkoi-
tusta tarkasti rajattuun määritelmään pohjautuva kiusaamistutkimus oikeastaan palve-
lee. Kenties koulukiusaamisilmiön tutkimus voisi tulevaisuudessa pyrkiä hahmotta-
maan tutkimuskohdettaan kyseisen laatikon ulkopuolelta kokonaisvaltaisemman ym-
märtämisen saavuttamiseksi.  
 
Tutkimusalaa dominoivan valtavirtaparadigman kyseenalaistaminen on ollut hidasta, 
mutta vaikuttaa siltä, että tutkimuskentällä alkaa olla tilaa uusille näkökulmille. Søn-
dergaardin (2014b, 78–80) mukaan ryhmien sekä kaikenlaisten yhteisöjen olemassa-
oloon liittyy aina pelko epähyväksynnästä ja ulkopuolelle jäämisen riski, mikä puoles-
taan voi tuottaa ahdistusta. Tästä seuraa, että koheesion vahvistaminen tai yhteishen-
gen parantaminen eivät välttämättä paranna tai poista edellä mainittuja, kiusaamiseen-
kin mahdollisesti vaikuttavia prosesseja, sillä niiden avulla ryhmärajoja saatetaan vain 
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vahvistaa – mikä sinänsä voi johtaa myös kuuluvuuden ja ulkopuolisuuden selkeäm-
pään erittelyyn (mts. 78–80). Näihin prosesseihin liittyvän sosiaalipsykologisen tutki-
muksen avulla voitaisiin lisätä tietoa esimerkiksi siitä, voisiko kiusatuiksi joutuneille 
kenties olla enemmän hyötyä ryhmärajojen heikentämisestä ja esimerkiksi mahdolli-
suuksista osallistua useampaan kuin yhteen ryhmään, kuten luokkaan, koulussa. 
 
Tulkitsevan laadullisen sosiaalitieteen näkökulmasta tarkasteltuna tutkimuksessa on 
kyettävä huomioimaan myös mahdolliset merkityserot kielten ja kulttuurien välillä.  
Eri kielissä vallitsee myös käsitteellistä erilaisuutta kiusaamisilmiöön liittyen, sillä 
kiusaaminen ja sen tutkiminen tapahtuvat ympäristöissä, joiden kansalliset, kulttuuri-
set ja kielelliset erityispiirteet vaikuttavat siihen, mitä kiusaamisella tai koulukiusaa-
misella tarkoitetaan (Schott, 2014a, 24; Hamarus & Kaikkonen, 2011). Smith ym. 
(2002) mukaan kiusaamista tulee tarkastella sosiaalisesti ja historiallisesti muotoutu-
vana ja muuttuvana ilmiönä, jonka konstruointiin myös tutkijat omilla valinnoillaan 
osallistuvat. Kulttuurisensitiivisten ilmiöiden tutkiminen tapahtuu useimmiten laadul-
lisia menetelmiä hyödyntäen. Tutkijoiden mahdollisuudet laadullisen tutkimuksen to-
teuttamiseen ovat nyt ja tulevaisuudessakin riippuvaista siitä, millaista tutkimusta tie-
deyhteisöissämme arvostetaan ja tuetaan. 
 
Schottin (2014, 24) mukaan kiusaamistutkimuksessa vallalla olevaan näkökulmaan 
sekä sille tyypilliseen tieteelliseen määritelmään liittyvä kritiikki edellyttää laajempaa 
tieteenfilosofista pohdintaa siitä, millaista tietoa kiusaamisesta on, lähinnä määrälli-
seen tieteelliseen näyttöön perustuvassa tutkimuksessa tuotettu. Mielenkiintoista on 
pohtia myös sitä, millaiset oletukset suomalaisen valtavirtatutkimuksen taustalla vai-
kuttavat ja millaisia seurauksia niillä voi olla esimerkiksi yhteiskunnallisten resurssien 
suuntaamiseen niin tieteellisissä instituutioissa tapahtuvan tutkimuksen kuin kiusaa-
misen vähentämiseen tähtäävien interventio-ohjelmien kehittämisen puitteissa. Jatko-
tutkimuksen kannalta vähintäänkin yhtä keskeistä on kysyä sitä, millaista tietoa vallit-
sevan tieteellisen tutkimusparadigman myötä on jäänyt tuottamatta. 
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Liitteet 
Liite 1: Verkkokeskustelupalstojen otsikot ja alustukset 
 
 
Mitä kiusaaja voi tehdä? 
 
 
Pasi Toivonen, Yle Mistä kiusaaminen johtuu? Kuinka usein koulukiusaaja 
ei itse ymmärrä kiusaavansa? Miten voisi kiusaaja itse tai joku hänen lähel-
lään toimia, jotta asiat menisivät toisin? Pitääkö kiusaajia rankaista nykyistä 
ankarammin, pitääkö koulukiusaaminen kriminalisoida? Vai pahentaisiko se 
vain tilannetta? MITEN KIUSAAJA VOI TUNNISTAA OLEVANSA KIU-
SAAJA? MITÄ HÄN VOI ITSE TEHDÄ PYSÄYTTÄÄKSEEN ITSENSÄ? 
A2 Koulukiusaamis-illassa on mukana kaksi entistä kiusaajaa, jotka nyt teke-
vät kiusaamisen vastaista työtä kouluissa: Duudsonien Jukka ja seinäjokelai-
nen teatteri-ilmaisun ohjaaja Juulia Soidinaho. 
Juulian Pandora-projektista: http://www.eikiusata.fi/  
Duudsoneilla on vakavaa asiaa:http://duudsonit.com/duudsoneilla-vakavaa-
asiaa-kiusaamisesta/  
Duudsonit auttoivat koulukiusattua Eemeliä: http://bit.ly/1qoVMvc  
 
 
 
Mitä kiusattu voi tehdä?  
 
 
Pasi Toivonen, Yle 
Koulukiusaamis-illassa ovat mukana entiset koulukiusatut juontaja/yrit-
täjä/tuottaja Krisoffer Ignatius (http://bit.ly/1uByK8u  ), tiskijukka ja perheenisä 
Roni Alho (http://www.vantaansanomat.fi/artikkeli/stub-564), ja nuori laulaja 
Iina Kangasharju.  
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Iina Kangasharjun kiusaamisen vastainen kappale Hento ja pieni: 
http://on.fb.me/1r2V512   
Voiko kiusattu itse vaikuttaa kiusaamiseensa? Millä keinoilla tilannetta voisi 
parantaa, kun on alakynnessä? Miksi kiusattu ei uskalla kertoa asiasta, mitä 
seuraa jos kertoo ja kiusaamista ryhdytään selvittämään? 
 
 
Mitä sivustakatsoja voi tehdä?  
 
 
Pasi Toivonen, Yle Kiusaaminen on usein piilossa, mutta useimmiten 
luokka- ja koulukaverit kyllä tietävät ja näkevät. Mutta kuinka moni menee vä-
liin, auttaa kiusattavaa? Miksi me annamme kiusaamisen tapahtua, vaikka 
emme siitä pidä? Koulukiusaamis-illan studiossa ovat mukana bussissa kiu-
saamiseen puuttunut tamperelainen Juho Räty, #kutsumua-kampanjan yksi 
alullepanija Otto Ahoniemi sekä omassa koulussaan kiusaamiseen puuttunut 
14-vuotias Wenla Hohenthal. 
Juho Rädyn ajatuksia koulukiusaamisesta: http://bit.ly/1C916M1  
Lukiolaisten liiton #kutsumua-kampanjasta: http://bit.ly/1tWF8t8  
Näin Wenlan Hohenthal puuttui koulukiusaamiseen: http://www.hs.fi/koti-
maa/a1365149194825  
 
 
Mitä vanhempi voi tehdä?  
 
  
Pasi Toivonen, Yle Miten voi saada selville että oma lapsi on kiusattu - tai 
kiusaaja? Miten vanhempi voi puuttua kiusaamiseen niin että tilanne ei pa-
hene vaan paranee? MITÄ VANHEMPI VOI TEHDÄ KIUSAAMISEN VÄ-
HENTÄMISEKSI? 
A2 Koulukiusaamis-illan studiokeskustelussa ovat mukana mm. koulukiu-
satun Samulin äiti Hanna Saarinen, koulukiusaajan isä Ari-Pekka Harju ja tyt-
töjen välistä kiusaamista tutkinut sosiaalipsykologi Riitta Kuismanen, jonka 
omat tytöt seurasivat kouluaikoinaan kiusaamista sivusta, siihen puuttumatta. 
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Mitä ope voi tehdä?  
 
  
Pasi Toivonen, Yle Miten opettajat suhtautuvat kiusaamiseen? Kuinka moni 
opettaja ei huomaa kiusaamista, tai ei ole huomaavinaan? Miten kiusaami-
seen voi puuttua tai luokan ryhmäytymistä edistää, kun joka tunti pitää käydä 
läpi määrättyjä oppisisältöjä? Saako opettajia syyllistää koulukiusaamisesta? 
MITÅ OPETTAJA VOI TEHDÄ KOULUKIUSAAMISEN VÄHENTÄMISEKSI? 
A2 Koulukiusaamis-illan studiokeskusteluun osallistuva Tampereen Pyynikin 
koulun opettaja Tiina Keskinen on kriittinen KiVa-koulua kohtaan mutta on 
käynnistänyt omassa luokassaaan vuorovaikutusprojektin NLP-terapeutti 
Terhi Vedenkiven (http://vedenkivi.fi/blogi/  ) kanssa. http://bit.ly/1sVEzLL  
Studiokeskustelussa ovat mukana myös "Herää koulu!"-kirjan kirjoittanut tur-
kulainen opettaja Maarit Korhonen (http://bit.ly/1yugvCK  ), 
Vesilahden koulun rehtori Tapani Pietilä (http://bit.ly/1ufVTAM  ), ja "Rakenna 
oppiva ryhmä"-kirjan kirjoittanut opettaja Rauno Haapaniemi 
(_blank">http://bit.ly/1x4PNEp ) 
 
